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RESUMO 
O presente estudo teve por objectivo descrever e compreender os processos vividos pelos 20 alunos de 
uma turma do 2.º ano de uma escola do 1.º ciclo de Lisboa, quando colocados perante tarefas investigativas 
em torno do desenvolvimento do sentido de número. Neste sentido, foram definidas as seguintes questões de 
investigação: (i) Como evolui o sentido de número associado à contagem, numa turma do 2.º ano do 1.º 
ciclo, ao longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula? (ii) Como evolui o sentido de número 
na sua componente de valor de posição, numa turma do 2.º ano do 1.º ciclo, ao longo da realização das 
tarefas de investigação na sala de aula? (iii) Como evolui sentido das operações adição e subtracção, numa 
turma do 2.º ano do 1.º ciclo, ao longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula? 
Tendo em conta os objectivos e as questões do presente estudo, optou-se por uma metodologia de 
investigação qualitativa baseada na vertente de investigação-acção. A recolha de dados envolveu todos os 
alunos da turma, durante um período alargado de tempo. Foram utilizados os seguintes instrumentos: 
entrevistas aos alunos no início e no final da experiência, registos áudio e vídeo do trabalho realizado nas 
aulas para suportar a observação, um diário de campo mantido pela professora-investigadora e ainda os 
documentos produzidos pelos alunos ao longo das nove aulas observadas. 
Esta investigação conduziu às seguintes conclusões principais. Inicialmente utilizavam estratégias de 
contagem um a um, mesmo quando visualizavam quantidades agrupadas. No decorrer da experiência, a 
maioria já conseguia efectuar saltos e cálculos mentais que lhes permitia obter o resultado mais eficazmente. 
Quanto ao valor de posição de número, inicialmente era um aspecto desconhecido para quase a totalidade 
dos alunos e após a experiência verificou-se que os alunos já aplicavam esses conhecimentos. O recurso a 
estratégias de decomposição de números revelaram-se cada vez mais elaboradas.  
A introdução de tarefas de carácter investigativo implicou que fossem mobilizados conceitos fora do 
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This study aimed at describing and understanding the processes experienced by pupils of the 2nd 
grade, in an elementary school of Lisbon, when faced with research tasks on the development of number 
sense. In this context, the following research questions were set out: (i) How does number sense associated 
with counting develop, in a class of the 2nd grade, throughout the implementation of the proposed research 
tasks? (ii) How does number sense, in terms of its value position, develop in a class of the 2nd grade, 
throughout the implementation of the proposed research tasks? (iii) How does the sense of addition and 
subtraction operations evolve, in a class of the 2nd grade, throughout the implementation of the proposed 
research tasks?  
Taking into account these objectives and research questions, a qualitative research methodology, based 
on the action research, was chosen. Data collection involved all students in the class and the contact took 
place over an extended period of time. The following tools were used: interviews to students before and after 
of the experiment; audio and video records of the work carried out in class to support observation. The 
teacher-researcher also maintained a written diary and gathered all the documents produced by the students 
throughout the nine lessons observed.  
This research lead to the following main conclusions. Initially, the pupils‟ counting strategy was 
essentialy one by one even if were able to visualize aggregated quantities. Throughout the experience, the 
majority became able to make mental steps and calculations that allowed them to obtain the result more 
effectively. As regards the place value of a number, initially it was an unknown aspect for the majority of the 
pupils, but after the experiment they start applying suitably their knowledge of place value. Similarly, they 
started to resort to strategies for number decomposition, increasingly more elaborated. The introduction of 
research tasks allowed for concepts to be deployed beyond the usual scenario and this fact enabled students 
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É do senso comum que o cidadão actual enfrenta enormes desafios, cabe à escola preparar os alunos 
para o enfrentar. A rápida e permanente evolução ao nível do contexto social, económico, político, cultural, 
científico e tecnológico conduzem a uma também rápida transformação das organizações e do mundo em 
que vivemos. O papel do aluno na escola e na educação sofreu com todas estas mudanças.  
O aluno de hoje necessita de possuir um conhecimento dos números e das operações. Este é um 
saber essencial na formação do cidadão matematicamente letrado. Mas esse conhecimento tem de abranger 
uma compreensão global dos números e operações, que se expande com a sua utilização em contexto 
diversos, reais e significativos e tem de conter a competência de usar esta compreensão para fazer 
julgamentos matemáticos e para efectuar estratégias flexíveis de cálculo.  
Daí que esta investigação vá ao encontro dessa prioridade actual, de desenvolver o sentido do número. 
Uma das razões que me levaram à escolha deste tema foi a vontade de aprofundar e melhorar o 
conhecimento e as práticas pedagógicas sobre o ensino da matemática no 1.º ciclo, com vista a um 
desenvolvimento profissional e pessoal. Outra razão emerge da frequência na Acção de Formação Contínua 
em Matemática para Professores do 1.º Ciclo. Esta acção despertou uma abertura de espírito para novas 
aprendizagens e metodologias de trabalho que vão de encontro às investigações recentes realizadas em 
educação matemática, assim como ao novo programa curricular. 
Uma outra razão para a escolha do tema prende-se com as dificuldades dos alunos actuais em 
compreender os cálculos que efectuam. Como os efectuam, porque os efectuam e perceberem, avaliarem se 
estes são adequados ou não à situação. Quando estas competências falham, apenas nos demonstram que os 
alunos não desenvolveram o sentido de número e das operações. Esta experiência constitui um contributo 
para que os alunos que nela participaram ampliassem estas competências essências. 
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Neste contexto, da emergência do sentido de número surge o foco do meu interesse pessoal e 
profissional, nas mudanças significativas que as orientações curriculares trazem ao ensino e aprendizagem 
dos números e das operações aritméticas elementares. Que práticas podem ser implementadas dentro da 
sala de aula que leve a uma aprendizagem significativa do sentido de número e das operações?  
É nesta perspectiva que na presente investigação se construíram e implementaram na sala de aula 
tarefas de investigação no sentido de desenvolver estas competências nos alunos de uma forma significativa e 
motivadora. 
Neste capítulo apresenta-se ainda o problema da investigação e as questões que guiaram o estudo, 
seguindo-se uma secção onde se procura destacar a importância do estudo e, por fim, apresenta-se de forma 
breve a estrutura deste relatório de investigação.  
1.1. Problema e questões  
“Uma investigação é (…) algo que se procura. É um caminhar para um melhor conhecimento e deve 
ser aceite como tal, com todas as hesitações, desvios e incertezas que isso implica” (Quivy & Van 
Campenhoudt, 2005, p.31). O primeiro passo de uma investigação – é a pergunta de partida – poderá ser o 
passo mais difícil a ser dado, mas quando o for feito deverá sê-lo de forma clara, unívoca e realista, tendo 
sempre em atenção os recursos pessoais, materiais e técnicos para o desenvolvimento dessa futura 
investigação. Assim, o investigador deve “procurar enunciar uma pergunta de partida, através da qual tente 
exprimir o mais exactamente possível o que procura saber, elucidar, compreender melhor” (Quivy & Van 
Campenhoudt, 2005, p.32).  
Nesta investigação procura-se compreender as transformações que ocorrem na aprendizagem dos 
alunos em contexto de sala de aula durante a realização de tarefas de investigação propostas aos alunos do 
2.º ano. Estas tarefas não são mais que propostas de trabalho, em que os alunos exploram uma situação 
aberta, procuram regularidades, formulam problemas, criam conjecturas, argumentam e comunicam 
oralmente ou por escrito as suas conclusões. Surge assim como questão basilar desta investigação: 
- Que influência exercem as tarefas de investigação no processo de ensino aprendizagem dos números 
e operações numa turma do 2.º ano? 
Tratando-se de um estudo de natureza qualitativa, “as questões a investigar não se estabelecem 
mediante a operacionalização de variáveis, sendo, sim, formuladas com o objectivo de investigar os 
fenómenos em toda a sua complexidade e em contexto natural” (Bogdan & Biklen, 1994, p.16). Surgiram 
assim várias questões de investigação orientadoras às quais se tentará dar resposta ao longo da investigação: 
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- Como evolui o sentido de número associado à contagem, numa turma do 2.º ano do 1.º ciclo, ao 
longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula? 
- Como evolui o sentido de número na sua componente de valor de posição, numa turma do 2.º ano do 
1.º ciclo, ao longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula? 
- Como evolui sentido das operações adição e subtracção, numa turma do 2.º ano do 1.º ciclo, ao 
longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula? 
Trata-se de um estudo direccionado para a própria prática da professora-investigadora. Através da 
análise e reflexão sobre a própria prática num contexto de aulas investigativas, pretende-se compreender a 
contribuição dessas práticas para o desenvolvimento do sentido de número e de operação dos alunos. O foco 
desta investigação está colocado no aluno, nas suas aprendizagens e mudanças ao longo da experiência. 
A metodologia adoptada será qualitativa na vertente da Investigação – Acção. 
 
1.2. Importância do estudo 
O desenvolvimento do sentido de número é uma competência essencial no ensino-aprendizagem dos 
números e do cálculo desde os primeiros anos. Este facto é salientado por autores e investigadores em todo o 
mundo. Como por exemplo Abrantes, Ponte, Fonseca e Abrunheira (1999), Cebola (2002), Anghileri (2000), 
Ponte e Serrazina (2004), Brocardo e Serrazina (2008), McIntosh, Reys e Reys, (1992), Greeno (1991) entre 
outros.  
 Nos dias de hoje é urgente trabalhar o sentido de número e as operações introduzindo estratégias de 
cálculo mental, tendo por base a composição e decomposição dos números. Recomendam ainda que a 
utilização da decomposição de números é essencial para se lidar com um sistema de numeração de posição. 
E que esta é uma tarefa crucial a fazer antes da introdução dos algoritmos formais, no 1.º ciclo, como 
referem Brocardo, Serrazina e Kraemer (2003), Equipa do Projecto Desenvolvendo o sentido do número: 
perspectivas e exigências curriculares - EPDSN (2006)), Anghileri, (2001).  
Surge assim um processo de ensino-aprendizagem dos números e das operações que tem como 
objectivo uma compreensão global dos números, das operações e das suas relações. Para que esta 
compreensão se dê é necessária a aquisição de outras competências, como o cálculo e o sentido do número. 
Estas competências desenvolvem-se através de uma diversidade de estratégias e actividades manipulativas 
com números e operações, antes de qualquer procedimento de cálculo formal, como por exemplo, o cálculo 
mental, o envolvimento efectivo em problemas com contextos reais, bem como na exploração e investigação 
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de regularidades numéricas, estimação de cálculos, assim como numa análise da razoabilidade dos 
resultados obtidos. Estas competências são competências essenciais para o cidadão de amanhã, como foi 
referido no início do capítulo e devem ser desenvolvidos desde cedo. 
Também Young-Loveridge e Wright, (2002), Cebola (2002), Dolk e Fosnot (2001), entre outros 
mencionam que os alunos precisam de aprender a identificação numeral, número de sequência e de ordem, 
agrupamento e valor de posição. Estes são indispensáveis para criar uma estratégia de novos saberes através 
da utilização dos conhecimentos que possuem, e que fornecem a base sobre a qual as novas estratégias de 
resolução dos alunos são construídas, o que também é apoiado por Bobis, Clarke, Clarke, Thomas, Wright, 
Young-Loveridge e Gould (2005), quando nos falam do projecto implementado na Nova Zelândia para 
desenvolver a numeracia, ou seja o sentido de número. 
Este trabalho vai ao encontro das orientações curriculares das Normas do National Council of Teachers 
of Mathematics, (NCTM), e do novo programa de matemática, aprovado em Janeiro de 2008, e que entrará 
em vigor a partir do ano lectivo 2009-2010 em algumas escolas, e que se estenderá ao país no ano lectivo 
2010-2011. Um dos pontos fortes deste programa é precisamente a ênfase e as alterações que o tema 
números e operações sofre. Mais do que um algoritmo é dada importância ao sentido de número, ao sentido 
de operação, ao cálculo mental e às relações numéricas.  
Nos dias de hoje, reconhece-se que aquilo que os alunos aprendem relaciona-se directamente com a 
forma como aprendem, ao valorizar tarefas de natureza investigativa, que possam admitir mais do que uma 
solução ou que admitam várias estratégias que nos conduzam à solução, estamos a desenvolver nos alunos 
autonomia de aprendizagem e de raciocínio.  
A presente investigação abarca esta ideia e leva-a para o contexto dos números e operações, e para o 
trabalho de desenvolvimento do sentido de número. 
1.3. Organização da investigação 
Com vista a apresentar a investigação realizada o texto organiza-se em cinco capítulos.  
O primeiro capítulo refere-se à introdução onde se faz uma breve abordagem do estudo e da sua 
relevância, apresentando também as questões de investigação e os seus objectivos. 
No segundo capítulo é realizada uma revisão de literatura referente às temáticas subjacentes ao 
estudo. Uma primeira parte dedica-se às orientações curriculares relativamente ao tema dos números e 
operações. Segue-se a noção de tarefa de investigação, o que distingue a tarefa de investigação de problema, 
a sua importância e implementação na sala de aula. Por fim discute-se o sentido de número, o seu 
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aparecimento, as suas características, a sua relação com a contagem e o sentido das operações de adição e 
subtracção. 
A metodologia, constitui o terceiro capítulo, onde é caracterizado o estudo. São apresentadas e 
fundamentadas as opções metodológicas e descritos os instrumentos e procedimentos utilizados na recolha 
de informação. Serão apresentados, ainda neste capítulo, os métodos e técnicas utilizadas na análise da 
informação, e é feita uma breve caracterização do contexto escolar.  
No quarto capítulo, procedemos à análise e tratamento dos dados recolhidos no decorrer da 
investigação. Para uma melhor visualização e articulação do tema, optou-se por uma estrutura semelhante à 
da revisão de literatura. Inicialmente apresenta-se e discute-se resultados relacionados com o sentido do 
número e as vivências dos alunos. Segue-se a contagem e o valor de posição e no fim o sentido das 
operações de adição e subtracção. 
No quinto e último capítulo apresentam-se as conclusões a que chegámos no final do estudo e 






























2. REVISÃO DE LITERATURA 
Neste capítulo, apresenta-se três secções que vão ao encontro e tentam contextualizar a investigação. A 
primeira secção aborda as orientações curriculares no que respeita ao tema em estudo. A segunda secção 
dedica-se às tarefas de investigação, onde se referem as noções de tarefas de investigação e problemas, o 
que distingue as tarefas de investigação, a sua importância e aspectos a considerar na sua implementação. A 
última secção engloba o sentido de número nas suas vertentes e a sua relação com o sentido das operações 
de adição e subtracção. 
2.1. Os números e operações e as orientações curriculares 
No início do século XX as grandes preocupações da educação centravam-se na aquisição de 
competências de leitura, escrita e cálculo. Desde então, o ensino da matemática em Portugal sofreu uma 
enorme revolução, particularmente nas últimas décadas. Do ensino directivo e mecanicista, que se centrava 
principalmente na aritmética e na memorização, passou-se no final dos anos 60, para uma perspectiva 
estruturalista da designada “matemática moderna” (Almeida, 1997). Esta perspectiva não obteve sucesso, 
pois por um lado, não adequava as suas teorias à psicologia da criança, e por outro, manifestava-se nos 
alunos a falta de domínio das técnicas básicas de aritmética e álgebra, que fez surgir o movimento “back to 
basis” que defendia o retorno aos modelos tradicionais. 
De referir que o 1.º ciclo constituiu até 1973 a escolaridade básica obrigatória para todo o cidadão. A 
partir de meados da década de 80 a escolaridade básica foi alargada para nove anos em três ciclos de 
ensino. Nessa década emerge a pedagogia por objectivos que tenta conciliar o movimento “back to basis” 
com o ensino mecanicista. Este novo movimento continua a centrar a sua atenção no papel do professor e 
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não no aluno, estereotipa-se o “aluno médio” e é com base nesse aluno que se planifica e avalia. Aparece 
então o movimento construtivista, o aluno assume o papel principal, o professor passa a ser o orientador das 
aprendizagens, devendo proporcionar a todos os alunos actividades que permitam a construção de 
compreensões e de estratégias. 
Baroody (1993) refere que durante a década de 90, se assistiu a um novo movimento global de 
reforma em redor da matemática devido a quatro factores: (i) aos avanços tecnológicos; (ii) às alterações na 
sociedade que alargaram o campo das aplicações matemáticas, (iii) aos modelos tradicionais de ensino que 
deixam de responder ao desafio de preparar as crianças para o futuro e (iv) às investigações do movimento 
cognitivista, que afirmam que os modelos tradicionais de ensino não alcançam uma construção do 
conhecimento matemático eficaz. 
No entanto, segundo Pereira (2001)  
A reforma educativa dos anos 90 deparou com uma escola primária com fortes contradições e 
com um corpo docente com uma profunda crise de identidade. Se a identidade profissional, 
construída de acordo com a imagem do professor primário tradicional, competente sobretudo no 
ensinar a ler, escrever e contar, já não era socialmente admissível e não respondia aos 
problemas educativos emergentes, também não se tinham criado condições potenciadoras da 
construção de uma nova identidade profissional (p.44). 
Embora no programa de matemática do ensino básico, pelo qual ainda hoje se orienta a prática dos 
professores, se possa ler que o desenvolvimento da educação, deve proporcionar ao aluno experiências de 
aprendizagem activas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras, que garantam o direito de 
cada aluno ao sucesso escolar, a realidade das nossas escolas é muito diferente das consagradas no 
programa de estudos do 1.º ciclo. Já nessa altura, (1990) se defendia a introdução da aprendizagem do 
algoritmo como o resultado de um longo trabalho com os números e as operações e na sequência do 
desenvolvimento do cálculo mental e do seu grau de dificuldade. No entanto, de acordo com Ponte e 
Serrazina (2000), a Matemática no 1º ciclo da educação básica continua associada em alguns casos, 
especificamente ao domínio de competências elementares de cálculo, nomeadamente, aos algoritmos das 
quatro operações. Nesta perspectiva, a aprendizagem a que os alunos estão sujeitos privilegia a memorização 
e a prática repetitiva de exercícios. Esta prática leva-os a adquirir uma visão simplista da Matemática e 
impede-os de perceber que existem outras estratégias e formas alternativas de resolver os problemas. 
Em 2001, associado ao programa de 1.º ciclo vigente, surge um novo documento, o “Currículo 
Nacional do Ensino Básico: - Competências essências” (ME-DEB, 2001), onde aparecem especificadas uma 
série de competências, que o aluno deve desenvolver ao longo da sua escolaridade para se tornar 
matematicamente competente. Incluem os aspectos essenciais da compreensão dos números e das 
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operações e suas formas de representação, a fluência de cálculo, a compreensão das ordens de grandeza e 
as capacidades de estimação, exploração, investigação e resolução de problemas:  
- Compreensão global dos números e das operações e a sua utilização de maneira flexível para 
fazer julgamentos matemáticos e desenvolver estratégias úteis de manipulação dos números e 
das operações, 
- O reconhecimento e a utilização de diferentes formas de representação dos elementos dos 
conjuntos numéricos, assim como das propriedades das operações desses conjuntos, 
- A aptidão para efectuar cálculos mentalmente, com os algoritmos de papel e lápis ou usando a 
calculadora, bem como para decidir qual dos métodos é apropriado à situação, 
- A sensibilidade para a ordem de grandeza dos números, assim como a aptidão para estimar 
valores aproximados de resultados de operações e decidir a razoabilidade dos resultados obtidos 
por qualquer processo de cálculo ou por estimação, 
- A predisposição para procurar e explorar padrões numéricos em situações matemáticas e não 
matemáticas e o gosto por investigar relações numéricas, nomeadamente em problemas 
envolvendo divisores e múltiplos de números implicando processos organizados de contagem, 
- A aptidão para dar sentido a problemas numéricos e para reconhecer as operações que são 
necessárias à sua resolução, assim como para explicar os métodos e o raciocínio que foram 
usados. (ME-DEB, 2001, p. 57) 
Este novo documento, define como principais finalidades da matemática o proporcionar aos alunos um 
contacto com as ideias e métodos fundamentais da matemática, bem como o desenvolver a capacidade e 
confiança pessoal no uso da matemática para analisar e resolver situações problemáticas, para raciocinar e 
comunicar. Refere ainda, que a competência matemática, procura integrar conhecimentos, capacidade e 
atitudes. 
Como tal, o problema da matemática actual, não está nas directrizes dos documentos existentes, estes 
há muito que enfatizam uma aprendizagem rica e diversificada. O problema que existe está mesmo no que se 
implementa dentro da sala de aula. Pois como menciona Baroody: 
Todos nós temos crenças acerca do que é o conhecimento, de que modo é apreendido, e de 
quais as melhores formas de ajudar as crianças a aprender matemática. Conscientemente ou 
não, estas crenças são os alicerces nos quais baseamos as nossas práticas de ensino – de que 
modo abordamos a tarefa de ensinar (1993, p. 1). 
Os professores do 1.º ciclo até há pouco tempo ainda estavam presos à visão de que o importante em 
matemática é aprender a “fazer contas”. Os próprios manuais escolares, sendo o material mais utilizado 
pelos professores, vão de encontro a esta visão, em que logo no 1.º ano aparecem questões relacionadas 
com o algoritmo da adição e subtracção, antes de se desenvolver o sentido de número. Quando, pelas 
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orientações curriculares actuais, sabe-se que antes de introduzir os algoritmos é fundamental trabalhar o 
sentido de número e de operação. (Ponte & Serrazina, 2004). Daí que tenha surgido em 2005 o programa de 
formação contínua em matemática para professores do 1.º ciclo, cuja principal finalidade consiste 
precisamente em implementar na sala de aula as novas orientações. 
Em 2007, a APM edita os “princípios e normas para a matemática escolar” do National Council of 
Teachers of Mathematics (NCTM), com orientações e propostas programáticas que vai desde o pré-escolar 
até ao 12.º ano de escolaridade. Segundo este documento, a aprendizagem matemática deve incidir em dois 
domínios, os conteúdos e os processos matemáticos, que devem ser vistos de forma interligada. Com o 
objectivo de que todos os alunos alcancem a compreensão matemática e sejam capazes de aplicar os seus 
conhecimentos matemáticos neste mundo em constante mudança.  
No início de 2008, um novo programa para o ensino básico da matemática foi aprovado, tendo já em 
consideração os documentos anteriormente referidos. Neste programa foram reformuladas e alteradas as 
finalidades e objectivos gerais para o ensino da matemática. Salienta-se a resolução de problemas, o 
raciocínio matemático e a comunicação como as três capacidades transversais em todo o processo de 
aprendizagem. Assenta em quatro pilares de trabalho: os números e operações, o pensamento algébrico, o 
pensamento geométrico e organização e tratamento de dados. É no seguimento de todas estas alterações 
que a presente investigação selecciona o tema números e operações como tópico de fundo, ou seja, estudar 
em que sentido o trabalho com tarefas de investigação dentro deste tema proporciona um maior 
desenvolvimento da compreensão dos números e operações. 
Sentido de número no currículo. Em 1989, o National Research Council (NCTM, 1989) referia-se ao 
sentido do número como um objectivo importante da matemática escolar elementar e o NCTM indicava-o 
como uma componente essencial do currículo. Aproximadamente uma década depois, o sentido do número 
continua a ser referenciado pelo NCTM (2000), e por diferentes autores como Anghileri (2000) e Cebola 
(2002), como sendo uma parte importante da educação matemática elementar, a par da compreensão dos 
números e das operações e da fluência do cálculo aritmético. Também Abrantes, Ponte, Fonseca e 
Abrunheira (1999) mencionam que o sentido do número “constitui uma referência central do ensino dos 
números e do cálculo desde os primeiros anos” (p. 46).  
Reforça-se assim a importância do sentido do número defendendo que, desde o jardim-de-infância até 
ao final ao ensino secundário, deve-se possibilitar a todos os alunos uma significativa compreensão dos 
números, nomeadamente: o que são; como se representam com objectos, numerais ou em rectas 
numéricas; como se relacionam uns com os outros; como se englobam em sistemas estruturados e com 
propriedades; e como se utilizam conjuntamente com as operações para resolver problemas.  
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Os “princípios e normas para a matemática escolar” do National Council of Teachers of Mathematics 
(NCTM, 2007), no que concerne aos números e operações especificamente referem que os alunos devem ser 
capazes de:  
(i) compreender números, formas de representar números, relações entre números e sistemas 
numéricos; (ii) compreender significados de operações e como elas se relacionam umas com as 
outras; e (iii) calcular fluentemente e fazer estimativas razoáveis (p.32).  
Surge assim um processo de ensino-aprendizagem dos números e das operações que tem como 
objectivo uma compreensão global dos números, das operações e das suas relações. Para que esta 
compreensão ocorra é necessária a aquisição de outros factores como o da competência de cálculo e do 
sentido do número. Estas competências desenvolvem-se através de uma diversidade de estratégias e 
actividades manipulativas com números e operações, antes de qualquer procedimento de cálculo formal, 
como por exemplo, o cálculo mental, o envolvimento efectivo em problemas com contextos reais, bem como 
na exploração e investigação de regularidades numéricas, estimação de cálculos, assim como numa análise 
da razoabilidade dos resultados obtidos. Estas competências são competências essenciais para o cidadão de 
amanhã e devem ser desenvolvidos desde cedo. 
Os programas de Matemática, nomeadamente para o 1.º ciclo, consideram a resolução de problemas 
como um contexto para a exploração e descoberta de conceitos e como contexto para a sua aplicação e 
integração de aprendizagens. No documento Currículo nacional do ensino básico: competências essenciais 
(ME-DEB, 2001), as actividades de investigação aparecem já, de forma explícita, como uma das experiências 
de aprendizagem, que a par de outras, como a resolução de problemas, jogos e realização de projectos, 
devem ser proporcionadas aos alunos para que estes possam usufruir de uma experiência matemática rica e 
diversificada. Salienta ainda a ideia de que numa tarefa de investigação os alunos deparam-se com uma 
situação aberta, necessitando de formular e testar conjecturas, argumentar e comunicar oralmente e por 
escrito as conclusões a que chegam. Muitas vezes, os alunos aprendem regras e procedimentos matemáticos 
sem qualquer compreensão do seu significado e, ao depararem-se com uma situação ligeiramente diferente 
da usual não são capazes de a resolver (Abrantes et al,1999). 
Também o Currículo Nacional salienta que a  
...competência matemática que todos devem desenvolver, no seu percurso ao longo da 
educação básica, inclui, entre outras, a predisposição para raciocinar matematicamente, isto é, 
para explorar situações problemáticas, procurar regularidades, fazer e testar conjecturas, 
formular generalizações, pensar de maneira lógica; o gosto e a confiança pessoal em realizar 
actividades intelectuais que envolvem raciocínio matemático e a concepção de que a validade de 
uma afirmação está relacionada com a consistência da argumentação lógica, e não com alguma 
autoridade exterior; e a aptidão para discutir com outros e comunicar descobertas e ideias 
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matemáticas através do uso de uma linguagem, escrita e oral, não ambígua e adequada à 
situação (ME - DEB, 2001, p. 57).  
A competência matemática desenvolve-se através de uma experiência matemática rica e variada 
permitindo que todos os alunos tenham oportunidade de vivenciar diversos tipos de experiências de 
aprendizagem, nomeadamente as actividades de investigação. Estas são claramente referidas da seguinte 
forma:  
Numa actividade de investigação, os alunos exploram uma situação aberta, procuram 
regularidades, fazem e testam conjecturas, argumentam e comunicam oralmente ou por escrito 
as suas conclusões. Qualquer tema da matemática pode proporcionar ocasiões para a realização 
de actividades de natureza investigativa. Este tipo de actividades também é favorável à ligação 
de matemática com outras áreas do currículo (ME - BEB, 2001, p. 67).  
Tarefas e materiais no currículo. Um factor muito importante a ter em conta prende-se com a selecção 
das tarefas e materiais que se vão utilizar na aula, e que devem ser potenciadores de aprendizagens 
significativas. Essa selecção deve ser efectuada tendo em conta os conteúdos matemáticos bem como as 
características dos alunos a quem se destinam, particularmente as suas formas e ritmos de aprendizagem. 
Não nos podemos esquecer que a aprendizagem efectiva dos alunos resulta também da actividade que o 
professor propõe.  
Um tema importante e potenciador para realizar tarefas de investigação com os alunos é a exploração 
de padrões e regularidades (em famílias de números, na adição, subtracção, multiplicação, divisão...). Estes 
conteúdos constituem bons contextos para investigação e por isso, devem ser trabalhados ao longo do 
programa do 1.º ciclo. Por sua vez, as destrezas adquirem-se com treino e com prática, e por isso, não 
podem ser de todo desvalorizadas, pois a resolução de exercícios ajuda a consolidar ferramentas e a ganhar 
automatismos indispensáveis para se poder avançar no desenvolvimento do conhecimento matemático. 
Assim, é também importante treinar os algoritmos das operações aritméticas mas, não faz sentido ensinar a 
um aluno o algoritmo de uma dada operação quando ele ainda não compreendeu o conceito dessa operação.  
De acordo com Ponte e Serrazina (2000) a matemática no 1.º ciclo do ensino básico continua 
associada, em alguns casos, às competências elementares de cálculo, nomeadamente, aos algoritmos das 
quatro operações, privilegiando-se a memorização e a prática repetida de exercícios. Esta prática, leva os 
alunos a adquirirem uma visão elementar da matemática que os impede de perceber que existem outras 
estratégias e formas alternativas de resolver os problemas. 
Nos dias de hoje, creio que a maioria dos professores está consciente da importância da resolução de 
problemas no currículo escolar e destacados nos diversos documentos citados anteriormente. Deixou-se (em 
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muitos casos) para trás as tarefas que apelavam à memorização, e tenta-se incutir situações novas através da 
resolução de problemas não rotineiros.  
A distinção entre o termo tarefa e actividade é relevante quando se fala de aprendizagem da 
Matemática. O termo actividade é frequente entre os professores referindo tanto as propostas que são 
apresentadas aos alunos como o desenvolvimento destas pelos alunos. Daí que seja frequente afirmar-se que 
os manuais propõem actividades. No entanto, Ponte e Serrazina (2000) apresentam a seguinte distinção:  
As tarefas matemáticas que o professor propõe aos alunos: problemas, investigações, exercícios, 
projectos, construções, jogos, apresentações orais, relatórios, composições escritas, (…) 
constituem o ponto de partida para o desenvolvimento da sua actividade matemática. A 
actividade do aluno, tanto física como mental, diz respeito ao que ele faz num dado contexto. 
Qualquer actividade inclui a execução de numerosas acções. O objectivo da actividade é 
precisamente a tarefa, algo exterior ao aluno. Uma tarefa, embora seja na maior parte dos casos 
proposta pelo professor, tem de ser interpretada pelo aluno e pode dar origem a actividades 
muito diversas – ou nenhuma actividade – conformar a disposição deste e o ambiente de 
aprendizagem da sala de aula. Assim, a actividade é realizada pelo aluno e constitui a base 
fundamental da sua aprendizagem, (p. 112). 
Os materiais como os jogos de dados, dominós e cartas são muito importantes para os alunos 
estabelecerem ligações entre os números e as operações e nesse sentido tornam-se muito importantes para a 
construção dessas noções. O programa do 1.º ciclo faz referência a material informal, que existe nas salas de 
aula naturalmente e a materiais didácticos como por exemplo, os sólidos geométricos, ábacos, geoplanos, 
blocos lógicos e diversos tipos de papel (quadriculado, ponteado). Estes materiais podem contribuir para que 
as crianças construam e adquiram a compreensão progressiva de ideias matemáticas, através de uma 
aprendizagem activa, onde experimentar, explorar são os pontos de partida para as actividades. 
Isto vai de encontro ao que vem referido no Currículo Nacional do Ensino Básico: Competências 
Essenciais (ME-DEB, 2001), o material manipulável é considerado um recurso precioso, permitindo que os 
alunos partam à descoberta da matemática, atribuam um maior significado à aprendizagem e desenvolvam 
da sua capacidade de comunicação matemática. No entanto, um estudo recente realizado em Portugal (APM, 
1998) faz um diagnóstico do processo de ensino e de aprendizagem da Matemática, referindo que a 
utilização de materiais nas salas de aula para além dos manuais e das fichas de trabalho, é ainda uma 
realidade de percentagem reduzida.  
Nos dias de hoje, reconhece-se que aquilo que os alunos aprendem relaciona-se directamente com a 
forma como aprendem, o que também se verifica relativamente às concepções que adquirem sobre o que 
aprendem, as quais são fortemente influenciadas pelas vivências de cada aluno. Ao valorizar o tipo tarefas 
como as de natureza investigativa e a resolução de problemas não rotineiros, que possam admitir mais do 
que uma solução ou que admitam várias estratégias que nos conduzam à solução.  
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A compreensão da matemática torna-se um dos conceitos fundamentais na aprendizagem, que 
facilmente pode ser alcançada se durante a aprendizagem o aluno se envolver activamente nas tarefas. 
Durante esta aprendizagem é importante valorizar as interacções quer entre pares, quer entre alunos e 
professor, para que os alunos assumam o papel principal. 
2.2. As tarefas de investigação na aula de matemática 
Na educação que a actual sociedade impõe, as aprendizagens estáticas, limitadas a aquisições de 
competências de baixo nível cognitivo, tais como memorizar e realizar repetitivamente tarefas rotineiras está 
ultrapassada, como já foi mencionado anteriormente.  
Tarefa de investigação e problemas. A noção de actividade de investigação em Portugal inicialmente 
surge relacionado com a resolução de problemas. Ponte e Abrantes (1982) referem-se ao conceito de 
problema como uma questão em que o estudante não dispõe de nenhum processo rotineiro conhecido para o 
resolver, mas que lhe activa a curiosidade e o desejo de encontrar respostas. Ao mesmo tempo, estes autores 
afirmam que ao resolver um problema o estudante tem uma participação activa, experienciando o papel do 
matemático. Face a uma nova situação, tem de pensar por si mesmo, tomar as suas decisões e avaliar o 
trabalho feito. 
Abrantes (1998) tenta esclarecer este conceito, distinguindo sete tipos diferentes de problemas e 
analisando o seu valor educativo. Este autor destaca entre os problemas mais interessantes as “situações 
problemáticas” e os “problemas da vida real”, por considerar que são os mais ignorados nas práticas de 
ensino da Matemática, revelando aqui uma afinidade entre a ideia de situação problemática e a de actividade 
de investigação.  
Contudo, muitos professores do 1.º Ciclo ao utilizarem a resolução de problemas como uma proposta 
de trabalho nas suas aulas, nem sempre reflectem se se trata de um problema ou de um exercício. Do 
mesmo modo, não reflectem sobre o como implementar este tipo de tarefas na sala de aula e qual é o papel 
da resolução de problemas. A resolução de problemas é um processo complexo com momentos distintos na 
aprendizagem tal como aponta (Ponte, 2003): a exploração da situação, o reconhecimento da situação como 
problema, a formulação mais precisa do mesmo, a colocação em marcha de um conjunto de actividades para 
a sua resolução, a frequente reestruturação das concepções implicadas no problema e a eventual obtenção 
de uma resposta para o problema.  
O termo investigação abrange esse mesmo conjunto de processos, trata-se de um plano de 
conhecimentos e actuação, que está presente tanto na actividade científica como na prática do quotidiano, 
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variando em cada caso o tipo de problemas colocados e os processos utilizados na sua resolução (Matos, 
1991). 
O conceito de investigação matemática é discutido de modo aprofundado num artigo de Ponte e Matos 
(1992). Neste, recupera-se a ideia que numa tarefa de investigação os alunos desempenham o papel dos 
matemáticos. Para estes autores, é o que acontece quando eles procuram compreender uma situação 
complexa, descobrir padrões, relações, semelhanças e diferenças, de forma a conseguir chegar a 
generalizações. Na perspectiva deles, as investigações matemáticas incluem uma variedade de situações, 
desde tarefas complexas que podem levar um certo tempo a resolver, até questões relativamente simples que 
surgem na sala de aula.  
Ao optar-se pela realização de uma investigação matemática, é necessário ter-se em atenção que esta 
envolve diferentes momentos. Pólya (2003) aponta cinco: o primeiro constitui o reconhecimento da situação e 
a formulação de questões, o segundo refere-se à formulação de conjecturas, no terceiro testam-se as 
conjecturas e procede-se a uma eventual reformulação, no quarto avalia-se a plausibilidade do raciocínio 
realizado (que quando correcto conduz à prova da conjectura) e no quinto organizam-se e apresentam-se 
resultados. Dentro desta visão outros autores como Ponte e Matos, (1992); Ponte, Ferreira, Brunheira, 
Oliveira e Varandas, (1999); assumem as mesmas etapas de Pólya, embora agrupem os dois últimos 
momentos num só o de validar e comunicar os resultados. 
O que distingue as tarefas de investigação. De acordo com Ponte (2003), realizamos uma investigação 
matemática quando tentamos dar respostas de modo organizado e claro a questões que nos interessam, 
embora, no princípio, nos pareça algo confuso. Estes e os processos de resolução de problemas têm muitos 
pontos em comum, ambos se referem a processos matemáticos complexos e originam o envolvimento e a 
criatividade dos alunos, requerem imaginação e capacidades que não se limitam ao cálculo e à memorização 
de definição e procedimento, envolvendo assim processos complexos de pensamento que mobilizam os 
alunos para níveis cognitivos mais elevados. (Abrantes et al., 1996; Ponte e Matos, 1996, Ponte, 2003) 
Ernest (1991) considera que um primeiro aspecto que diferencia a resolução de problemas das tarefas 
investigativas é a formulação de questões. Na resolução de problemas as questões estão formuladas à 
partida, nas investigações a formulação de questões será o primeiro passo a desenvolver. Outra divergência 
relaciona-se com os objectivos da tarefa proposta, na resolução de problemas procura-se atingir algo, que não 
é imediatamente alcançável, mas que sabemos existir; nas investigações o objectivo é a própria exploração 
por caminho novo.  
Jesus e Serrazina (2005) consideram as tarefas investigativas como uma “experiência de 
aprendizagem que permite à criança, quando confrontada com uma questão, considerar estratégias 
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alternativas, discutir com o par, testar e verificar as suas ideias, e expressar as suas conclusões aos colegas e 
ao professor” (p. 6). É essencial começar por colocar questões produtivas e formular e testar as primeiras 
conjecturas (Ponte et al, 1999). Este processo pode por um lado mostrar a necessidade de recolher mais 
dados, ou de abandonar as conjecturas formuladas inicialmente e formular novas conjecturas. Torna-se nesse 
caso indispensável procurar estabelecer argumentos plausíveis e mesmo provas de forma a poder rejeitar ou 
validar as conjecturas do processo anterior. Realça-se que no decorrer deste processo poderão emergir novas 
questões para investigar.  
Outra diferença entre investigações e problemas, reside no facto dos problemas levarem um feedback 
positivo logo que a meta é atingida, o que lhes proporciona bem-estar, felicidade e satisfação para com o 
trabalho, num curto espaço de tempo. Inicialmente, os alunos consideram frustrante e desmotivador 
trabalhar em investigações, até mesmo porque a experiência da aprendizagem tradicional da Matemática os 
condiciona a esperar que tais recompensas lhes sejam dadas frequentemente e rapidamente. Como tal, 
introduzir tarefas investigativas no currículo não é algo para ser efectivado de forma ligeira e irreflectida (Orton 
& Frobisher, 1996 citado por Amaral, 2003).  
Nesse sentido, diversos autores apontam como essencial quando os alunos estão a realizar uma 
investigação, mantê-los motivados e não os deixar desistir perante o desafio. Pois a realização de actividades 
de investigação origina múltiplas situações inesperadas e potencialmente desafiadoras para os professores 
tanto ao nível da organização como da gestão do processo de ensino-aprendizagem. A proposta de tarefas de 
investigação para a aula requer a consideração de diversos factores de carácter metodológico, tais como o 
modo e introduzir a tarefa, a organização da turma, o estímulo e a ajuda a dar, a resposta a múltiplas 
solicitações, a integração dos diferentes percursos dos alunos, a gestão do tempo, a conclusão da actividade 
e a sua avaliação. No entanto, é o aluno que irá definir como a aula se desenrolará, pois dependerá da sua 
actividade todo o processo de discussão que ocorre posteriormente. Assim sendo, a aprendizagem é vista 
como um processo interactivo onde todos os alunos devam sentir-se confiantes, partilhar pensamentos, trocar 
opiniões, justificar e defender as suas ideias (Jesus e Serrazina, 2005; Ponte et al., 1999; Ernest, 1991; 
Oliveira, 1998).  
A realização de investigações matemáticas pode constituir uma ocasião para os alunos mobilizarem, 
articularem e consolidarem os seus conhecimentos matemáticos, para desenvolverem capacidades de nível 
superior e até para promoverem novas aprendizagens. No entanto, autores como: Segurado, (2002); Veia, 
(1996); Abrantes, (1994); Carreira, (2005); Ponte et al., (1999); Oliveira, (1998); Anghileri, (2000); 
Brunheira, (2000); Reys, (1994); entre outros, salientam que os alunos demonstram fragilidades no 
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conhecimento matemático. Este conhecimento é por vezes inconsistente, em conceitos e ideias que se 
supõem bem aprendidos.  
A realização de investigações matemáticas pelos alunos deve ocorrer em contextos de trabalho que 
envolvem colaboração em pequeno grupo, discussão com toda a turma, prestações escritas e orais. Nestas 
condições, estas actividades tendem a promover diversos objectivos curriculares transversais como a 
capacidade de comunicação e argumentação, a autonomia e o espírito crítico (Ponte, 2003).  
Ainda sobre as actividades de investigação, os autores acima citados, acrescentam ainda que 
trabalhando com uma turma actividades orientadas para se estabelecer um ambiente que incentiva um 
debate significativo, a exploração de pensamento e o raciocínio é o melhor caminho para os estudantes 
desenvolverem o sentido de número. Um ensino eficaz da matemática deve incidir sobre o processo de 
aprendizagem. Este processo não só deve estimular a resolução de problemas em pequeno grupo como 
também proporcionar discussões em classe inteira para desenvolver a argumentação e o raciocínio 
matemático, mas também incentiva os estudantes a defenderem, examinarem e provarem as suas ideias. 
Neste sentido Jesus e Serrazina (2005), referem também que “as actividades matemáticas de natureza 
investigativa podem propiciar, desde cedo, aos alunos uma interessante experiência de aprendizagem que os 
capacite a interagir com os outros usando o sentido crítico, a raciocinar perante os desafios propostos, a usar 
os seus métodos intuitivos, a tornarem-se autónomos e confiantes, para além da oportunidade de poder 
compreender melhor os factos abordados na aula e adquirir o gosto pela Matemática” (pp. 31-32) 
O trabalho investigativo, pela sua riqueza e complexidade, e pelo facto de permitir uma grande 
variedade de formas de trabalho – individual, em pequeno grupo ou em grande grupo – pode ser um bom 
contexto para o desenvolvimento de novas práticas de aprendizagem por parte dos alunos. Para que isso 
aconteça, é necessário que o professor saiba ter em conta as concepções, as práticas e os hábitos dos 
alunos e, a partir dessa realidade, vá introduzindo elementos de uma cultura da sala de aula marcada por 
novas regras e responsabilidades de participação. 
Diversos estudos relatam mudanças significativas no modo como os alunos participam nas actividades 
da sala de aula e nas suas práticas de aprendizagem. Por exemplo, Segurado (2002) indica que, no decorrer 
das aulas de actividades de investigação, foi manifesta a forma como se foi alterando o ambiente de trabalho 
e o modo de estar dos alunos. Estes, numa primeira fase mostravam grande dependência da professora mas 
mais tarde tornaram-se bastante independentes. Foram também evidentes alterações no modo de encarar as 
tarefas. Inicialmente, os alunos tendiam a responder estritamente às perguntas apresentadas, não 
valorizando a sua capacidade de formular novas questões, que só se manifestou, claramente, na execução 
das últimas tarefas. Foi notório o entusiasmo manifestado pelos alunos nas tarefas menos estruturadas, onde 
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têm maior liberdade de actuação. As discussões, numa primeira fase bastante orientadas pela professora, 
foram-se gradualmente tornando mais participadas. Paralelamente, os alunos melhoraram a sua capacidade 
de comunicar matematicamente, com destaque para o seu modo de argumentação. Ponte e Matos, (1992); 
Ponte, (2003) referem que na verdade, numa fase inicial, os alunos tendem a trabalhar individualmente e a 
pedir insistentemente apoio ao professor para superar as suas dificuldades. 
Vários são os estudos que demonstram, o desenvolvimento por parte dos alunos de novas práticas de 
aprendizagem no seu trabalho com investigações. O que não significa que não surjam problemas neste 
campo.  
A importância da realização de tarefas de investigação. Quando isto ocorre na sala de aula dizemos 
que os alunos desenvolveram uma actividade muito análoga à dos matemáticos, adquirindo uma melhor 
compreensão da natureza da Matemática e da própria actividade matemática. Em concordância com esta 
visão estão, entre outros, Pólya (2003), Jesus e Serrazina (2005), Oliveira, Segurado e Ponte (1998) que 
acreditam que a experiência matemática do aluno pode ser similar à dos profissionais desta área, atribuindo 
relevância ao raciocínio do tipo indutivo, associando-o à aprendizagem a partir da experiência, sem contudo, 
desvalorizar o ensino do raciocínio dedutivo. Para Pólya, estes dois tipos de raciocínios são complementares, 
e por isso, devem ser trabalhados em paralelo. Daí que a ideia de „pensar matematicamente‟ ou „fazer o 
trabalho dos matemáticos‟, referida anteriormente, aponte para a importância da realização de investigações 
matemáticas na sala de aula. Esse trabalho valoriza um conjunto de processos como formular, testar e provar 
conjecturas, argumentar e usar procedimentos de natureza metacognitiva (Abrantes, Cunha-Leal & Ponte, 
1996).  
As capacidades transversais de comunicação matemática, raciocínio e resolução de problemas são 
fortemente trabalhadas quando se adopta este tipo de metodologia com os alunos, Ponte e Matos, (1992); 
Ponte, (2003); Segurado (2002). O mesmo é salientado pelo NCTM (2007), ao referir que poder matemático 
envolve a capacidade para explorar, conjecturar e raciocinar logicamente; para resolver problemas não 
rotineiros, para comunicar sobre a Matemática e através dela; e para estabelecer conexões dentro da 
Matemática e entre a Matemática e outras actividades intelectuais. Também envolve o desenvolvimento da 
autoconfiança e a predisposição para procurar, avaliar e usar informação quantitativa e espacial na resolução 
de problemas e na tomada de decisões. 
Os processos de aprendizagem, passam a ser entendidos como processos de construção activa. Estes 
são actualmente entendidos abarcando três aspectos unos: conhecimentos, capacidade e atitudes. Estes 
pressupõem mecanismos nas crianças que as estimulam a expressar e usar o seu pensamento e a exercer o 
seu juízo crítico sobre as tarefas realizadas.  
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Ser-se matematicamente competente na realização de uma tarefa implica não só ter os 
conhecimentos necessários como a capacidade de os identificar e mobilizar na situação concreta 
e ainda a disposição de fazê-lo efectivamente. (...) Se é certo que as capacidades se 
desenvolvem sobre conhecimentos concretos, não é menos verdade que a ausência de 
elementos de resolução de problemas e de hábitos de pensamento é, muitas vezes, um 
obstáculo intransponível para se adquirirem mesmo as competências usualmente consideradas 
mais básicas. (...) A escola tem justamente a função de ajudar os alunos a desenvolver as suas 
capacidades e de cultivar a sua disposição para usá-las mesmo que isso envolva algum esforço 
de pensamento (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, pp. 21-22). 
Os conhecimentos que os alunos necessitam adquirir atingem mais relevo quando são integrados em 
conjuntos amplos e significativos de competências. Esta integração irá permitir uma aprendizagem mais 
significativa e articulada proporcionando o desenvolvimento de hábitos de pensamento e atitudes positivas 
face a esta área do conhecimento, fornecendo uma melhor compreensão do mundo que os rodeia. Para tudo 
isto contribuem as tarefas de natureza investigativa nas aulas e nos currículos de Matemática (Abrantes, et al, 
1999; Porfírio & Oliveira, 1999).  
Ponte e Matos, (1992); Ponte, Ferreira, Brunheira, Oliveira e Varandas, (1999) e Pólya, (2003) 
justificam a inclusão das actividades de investigação no currículo de Matemática referindo que: (i) constituem 
uma parte fundamental do trabalho em Matemática, estando intimamente ligadas à natureza da actividade 
matemática e ao processo de produção de conhecimento nesta disciplina. (ii) Proporcionam o envolvimento 
do aluno no trabalho que realiza na aula de Matemática, favorecendo uma aprendizagem significativa. (iii) 
Facilitam variados pontos de partida para alunos de diferentes níveis de competência matemática. Ou seja, 
uma tarefa de natureza investigativa, na sala de aula, pode ser abordada e desenvolvida de diversos modos e 
em distintos graus de profundidade. (iv) Estimulam um pensamento globalizante que não se resume à 
aplicação de conhecimentos ou procedimentos pré-determinados e isolados mas que, pelo contrário, implica 
normalmente que se relacionem diversos tópicos. Este modo de pensar, característico do raciocínio 
matemático, representa uma competência essencial nesta disciplina. (v) Podem ser incluídas, em qualquer 
parte do currículo, representando um tipo de trabalho com um carácter transversal na disciplina de 
Matemática. (vi) Fortalecem as aprendizagens mais elementares. Estas aprendizagens, de outro modo, 
dificilmente se consolidam ou perduram na ausência de processos de pensamento e resolução de problemas 
que lhes confiram significado (Abrantes, et al., 1999).  
Em suma, o aluno no decorrer das tarefas de investigação assemelha-se ao matemático, precisamente 
porque estas tarefas de carácter aberto, ajudam a desenvolver a autonomia do aluno na sua aprendizagem. 
Implementação de tarefas de investigação na sala de aula. A realização de uma actividade de 
investigação na sala de aula envolve em geral três momentos distintos: a introdução da tarefa, o 
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desenvolvimento do trabalho e a discussão final. A apresentação da tarefa pode ser feita dando mais ou 
menos informação e pode assumir a forma escrita, oral ou mista. No 1.º Ciclo esta apresentação poderá 
incluir uma leitura para toda a turma, acompanhada por algum comentário que o professor julgue importante 
ou por questões que ajudem a verificar se os alunos estão ou não a entender a actividade proposta. O 
professor não se pode esquecer do risco de dar demasiada informação, conduzindo os alunos num 
determinado sentido; por outro lado, dando pouca informação, corre o risco da tarefa não ficar 
suficientemente clara para os alunos, o que pode comprometer desde logo o trabalho a realizar (Stein & 
Smith, 1998, Ponte, 2003).  
Durante o desenrolar de uma investigação, a criação de um ambiente de aprendizagem em que os 
alunos se sintam à vontade para pensarem, se questionarem e questionarem os colegas e o professor é uma 
condição essencial para o sucesso do trabalho. Assumindo particular importância as interacções professor – 
aluno.  
A discussão final é uma etapa fundamental numa aula de implementação de tarefas de investigação 
(Ponte et al, 1998; Stein & Smith, 1998). Constitui um momento importante para que o conhecimento 
produzido pelos alunos possa ser partilhado com toda a turma. Para além de apresentar os resultados, é 
importante que possa existir um confronto sério de ideias, justificando as afirmações que se fazem e 
questionando a validade dessas justificações (Ponte et al., 1998). Trata-se de uma fase exigente em que os 
alunos têm de compreender que precisam de evitar falar todos ao mesmo tempo e mostrar interesse em 
ouvir os outros. Para que as discussões sejam eficazes, abrindo amplo espaço para a participação de todos 
alunos, (Brunheira, 2000). 
Assim, quer na apresentação da tarefa, quer na sua comunicação com os alunos no decorrer da sua 
realização quer na discussão e partilha de resultados. A decisão sobre a informação inicial a dar aos alunos e 
sobre o apoio a proporcionar-lhes quando sentem dificuldades tem de ser tomada, em cada caso concreto, 
em função das características dos alunos e da experiência de trabalho que o professor tem com a turma. A 
condução da discussão final requer do professor boa preparação matemática e capacidade de gestão da 
dinâmica colectiva. O trabalho em pequenos grupos permite a exploração de ideias matemáticas num 
ambiente em que os alunos se sentem muito à vontade na comunicação). A exploração de tarefas com toda a 
turma pode ser vantajosa em certos momentos, permitindo discussões aprofundadas e ajudando a atribuir 
mais significado às ideias e conceitos (Brunheira, 2000; Brocardo 2001). Um outro aspecto que o professor 
precisa de prestar atenção, prende-se com o risco de se parar cedo demais, não permitindo que o aluno faça 




Neste tipo de aulas é tido como importante o papel do aluno na sua própria aprendizagem e consoante 
o seu ritmo próprio. É importante a discussão e a justificação de ideias e processos, assim como é permitida 
a utilização de material manipulável sempre que o aluno sinta necessidade. Podemos dizer que estas aulas 
são um exemplo de aulas de carácter construtivista viradas para a construção do sentido do número e para 
uma matemática com sentido.  
Em suma, as actividades de investigação em matemática devem ser implementadas em sala de aula. 
Embora se torne evidente que o ensino da matemática não se restringe apenas às actividades de 
investigação. 
2.3. Números e operações no 1.º ciclo: - Ensino e aprendizagem 
Nesta secção discute-se o sentido de número, o seu aparecimento, as suas características, a sua 
relação com a contagem, e com o sentido das operações de adição e subtracção.  
Número e sentido de número 
Nos primeiros tempos da humanidade, para contar eram usados os dedos, pedras, os nós de uma 
corda, marcas num osso. Também para as crianças, a contagem, assume-se como uma das primeiras e 
mais importantes experiências matemáticas. Os números, sendo propriedades de conjuntos de objectos, e 
não uma propriedade física, transformam-se, talvez por esse motivo num desafio especial para as crianças 
(APM, 2006; NCTM, 2007; Ponte & Serrazina, 2000). 
Uma ideia que normalmente surge é a de que os números são aquilo que nos permite responder 
através da contagem a questões do tipo: “Quantos são?”. Desta forma, o número é encarado como o cardinal 
de um dado conjunto, isto é, descreve a quantidade dos seus elementos. No entanto, o número pode ser 
usado num sentido diferente, por exemplo, se dissermos que num jogo participam três meninos, o três é o 
cardinal, mas se mencionarmos que o Augusto chegou em terceiro lugar, o três já não é encarado da mesma 
forma mas antes como ordinal do número, ou seja, como a ideia que o permite localizar numa dada 
sequência, (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008). 
Por outro lado, se mencionarmos o número do bilhete de identidade, o número de código do cartão 
multibanco, o número de telefone e muitos outros ligados ao quotidiano actual, nenhum dos dois conceitos 
anteriores parece apropriado. Neste caso a ideia é apenas o uso do número como uma identificação, como 
um nome, sem qualquer preocupação de quantidade ou de sequência numa série. O mesmo acontece na 
matrícula do carro por exemplo, embora neste caso surja a combinação de algarismos e letras. Nas 
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matrículas, na numeração dos bilhetes de identidade e nos números de telefone estamos perante uma 
sequência sem repetição. 
Mas referir o número apenas pelas suas definições elementares é demasiado limitativo quando, sob o 
ponto de vista da educação matemática, pretendemos realçar quer o seu carácter utilitário na sociedade de 
hoje e na vida do cidadão comum, quer o seu carácter uniforme e global. Desta forma, nos anos 80 e início 
da década de 90, “desenvolveu-se uma expressão que parece adequada ao ensino e à aprendizagem: o 
sentido do número” (Cebola, 2002). Esta expressão surge geralmente associada aos conhecimentos 
matemáticos observados em contextos educativos ou ligados à vida activa de qualquer cidadão. 
Um conceito que aparece no Currículo Nacional (Ministério da Educação, 2001) é precisamente, o de 
sentido de número. Este é entendido como uma compreensão global do número e das operações a par da 
capacidade de usar essa compreensão de maneira flexível para fazer julgamentos matemáticos e desenvolver 
estratégias úteis de manipulação dos números e operações (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999). Implica 
conhecer os números, perceber o que acontece quando se opera com eles, isto é, se adicionar dois números 
qual a relação entre a soma e cada uma das parcelas e o mesmo para as outras operações. 
Segundo alguns autores (Greeno, 1991; Hope, 1988) o sentido de número é difícil de definir, no 
entanto, reconhece-se a sua existência ou ausência em contextos práticos de actividades matemáticas. O 
sentido do número é, desta forma, algo impreciso, e personalizado, está relacionado com as ideias que cada 
um foi estabelecendo sobre os números e as operações e que nem sempre é fácil de descrever. 
O sentido do número pode ainda definir-se como sendo a compreensão geral que cada pessoa tem dos 
números e das operações. Esta compreensão inclui a capacidade de lidar com situações da vida quotidiana, 
que incluem números. Ou seja, a capacidade mas também a tendência que se possui para desenvolver 
estratégias úteis que envolvam números e operações como um meio de comunicação, processamento e 
interpretação de informação, na resolução de problemas, (McIntosh, Reys & Reys, 1992; Reys, 1998).  
Para Greeno (1991), possuir sentido de número implica ter várias e importantes capacidades que 
incluem o cálculo mental flexível, a estimativa de quantidades numéricas e os julgamentos quantitativos. 
Segundo este autor, reconhecemos exemplos de sentido de número, mas não temos definições satisfatórias 
que distingam as suas características. No mesmo sentido, Hope (1988) afirma que, apesar de não poder ser 
definido com precisão, conseguimos facilmente reconhecer situações onde não existe sentido de número. Por 
exemplo, quantas vezes em sala de aula se questionam os alunos do seguinte modo: - Li dois livros, um tinha 
120 páginas. No total li 300 páginas. Quantas páginas tinham o outro livro? Nesta questão muitos alunos 
responderiam 420. Revelando falta de sentido de número, neste caso a resposta dada não constituía uma 
resposta válida, uma vez que um livro nunca poderia ter mais páginas do que os dois juntos. 
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McIntosh et al. (1992) concordam com a ambiguidade do termo sentido de número, no entanto, 
referem que a sua origem deve-se à necessidade de substituir o termo “numeracia” por outro, mais de 
acordo com uma visão actualizada e dinâmica da matemática, integrado naquilo que a investigação actual 
refere como literacia matemática. É do consenso geral que, hoje em dia a matemática está longe de ser 
simplesmente um conjunto de regras, factos e fórmulas. É sim um precioso instrumento para a 
compreensão, análise e intervenção na sociedade actual. O sentido de número é visto como uma 
componente chave da literacia matemática, na medida em que se contribui para o desenvolvimento de 
pensamento flexível, elemento base da capacidade de resolver problemas.  
Bobis, et al (2005) falam sobre o projecto de desenvolvimento do sentido de número na Nova Zelândia. 
Para estes autores o sentido de número divide-se em dois domínios, o do conhecimento de número e o das 
estratégias das operações. Para os atingir há que ter em conta aspectos como a contagem, o valor de 
posição, a adição, a subtracção, a multiplicação e a divisão e as suas estratégias de resolução. Estes autores, 
com base nos estudos efectuados durante o desenvolvimento do projecto referem que o conhecimento do 
número desenvolve-se em nove etapas, subdivididas em dois grupos, um de cinco etapas, e outro de quatro. 
O primeiro grupo, de cinco etapas (0 a 4) incide sobre a contagem, em que a cada etapa se envolve 
em cada vez mais sofisticadas habilidades de contagem. Começa com a etapa zero, a emergente, onde ainda 
não existe contagem, apenas uma percepção de contagem; progride para a etapa um quando existe uma 
contagem única de objectos; na etapa dois já ocorre a contagem e a junção de duas colecções de objectos; 
na terceira também ocorre a contagem para determinar uma adição ou subtracção na resolução de 
problemas; na quarta etapa surge a contagem mental também para resolver uma adição ou subtracção na 
resolução de problemas.  
As quatro etapas seguintes, designadas de superiores e que constituem o segundo grupo, envolvem o 
uso de parte ou de um conjunto cada vez mais complexo de estratégias. Estas estratégias são baseadas na 
utilização do conhecimento das propriedades do número para quebrar os números (particionamento) e 
recombiná-los tornando o problema de resolução mais simples. A quinta etapa corresponde à fase do aditivo 
inicial, envolve um número limitado de separação e estratégias de recombinação; a etapa seis, a do aditivo 
avançado envolve escolher entre uma grande variedade de estratégias para a resolução de adição e 
subtracção de problemas. As duas etapas do aditivo são acompanhadas em simultâneo pelo desenvolvimento 
da etapa sete, a do avançado multiplicativo. Nesta, as estratégias escolhidas são para resolver problemas de 
multiplicação e divisão, que irão levar à última etapa, a do avançado proporcional. Na etapa oito os alunos 
estão preparados para a resolução de problemas envolvendo fracções, proporções e relações. Cada uma das 
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nove etapas contém três domínios operacionais: adição e subtracção, multiplicação e divisão, e as proporções 
e relações.  
Para estes e outros autores, o sentido de número refere-se à compreensão geral dos números e 
operações e à destreza e predisposição para usar essa compreensão de modo flexível. Reflecte uma 
tendência e habilidade para usar os números e os métodos quantitativos como meio de comunicação, 
processamento e interpretação da informação. É algo altamente personalizado e relaciona-se com as ideias 
sobre os números que desenvolvemos e com o modo como essas ideias se relacionam entre si com outras 
ideias. 
Podemos dizer então, que de um modo geral, o sentido de número diz respeito à compreensão global e 
flexível dos números e operações com o intuito de compreender os números e as suas relações e desenvolver 
estratégias úteis e eficazes para utilizarmos no nosso dia-a-dia, na nossa vida profissional, ou seja, como 
cidadãos activos. Inclui a capacidade de compreendermos que os números podem ter diferentes significados 
e podem ser usados em contextos muito distintos. É pois, uma construção de relações e modelos numéricos 
realizados ao longo da vida e não apenas na escola. 
Transformar os alunos em crianças capazes de olhar para os números e, partindo desse olhar, 
estabelecer as relações adequadas e jogar com elas é um das finalidades ao se desenvolver o sentido de 
número. Ou seja, para se ser capaz de calcular usando o sentido do número, não é suficiente dispor de uma 
grande quantidade de estratégias, é preciso também saber olhar para os números envolvidos em cada 
situação (Ferreira, Mendes & Pratas, 2005; Fosnot & Dolk, 2001). 
O sentido do número não se aprende duma vez por todas, mas vai-se alargando ao longo da 
escolaridade e ao longo da vida. No primeiro ano de escolaridade começa por trabalhar-se com números 
inteiros. A ordem de grandeza destes números vai-se alargando. Mais tarde aparecem os números decimais. 
É comum, os professores do 1º ano de escolaridade afirmarem a determinada altura do ano escolar: “os 
meus alunos já têm o conceito de número”. Na realidade o que querem dizer é que já conseguem lidar com 
algumas quantidades que progressivamente irão alargando (Ferreira, Mendes & Pratas, 2005). 
Ter o sentido de número implica perceber as diferentes utilizações dos números: na contagem, na 
ordenação, na localização, na estimação numéricas e de cálculos, mas também nas medidas e na estimação 
de medidas (de comprimento, de área, de volume, de capacidade, de massa, etc.). Este modo de encarar os 
números implica que estes não devem ser tratados de modo isolado, mas relacionados quer com situações 
do dia-a-dia, quer com outros temas de matemática como a geometria ou a medida. Daí a pertinência de 




Assim, a ideia de sentido de número está intimamente relacionada com as operações. Ter o sentido do 
número é perceber quais são as suas implicações quando se opera com eles. Um aluno com sentido do 
número não se põe a „adivinhar‟ quando se encontra perante um problema, mas antes é capaz de 
compreender qual a operação que vai usar e porquê. 
Caracterização do sentido de número 
Ao procurar definir sentido do número, muitas das caracterizações focam-se na sua natureza intuitiva, 
no seu desenvolvimento gradual e nos processos pelos quais se pode evidenciar. Em 1989, o National 
Council of Teachers of Mathematics (NCTM) refere que o sentido do número é uma intuição acerca dos 
números, traçada a partir de todos os significados que estes possam ter. Desta forma considera, tal como 
outros autores (Greeno, 1991; Reys, 1994), cinco componentes: (i) Desenvolvimento dos conceitos 
elementares de número, que incluem os conceitos de cardinal e de ordinal. Implica atribuir sentido aos 
números e desenvolver uma compreensão conceptual dos números. Por exemplo, em vez de dizer que 
comprei quatro livros, digo que este é o quarto livro que comprei. Um apela ao conceito de quantidade e o 
outro ao de sequência; (ii) Reconhecer a grandeza dos números. Este reconhecimento pode ser adquirido 
através da exploração das relações entre os números e através da utilização de materiais manipuláveis. A 
composição e decomposição de conjuntos de objectos permite escrever um número de diferentes formas, 
que inclui a capacidade de comparar números (números inteiros, fracções decimais, e assim por diante), 
para compreender os números de ordem, e para reconhecer a densidade dos números; (iii) Compreensão do 
valor relativo dos números. Inclui a capacidade de desenvolver e utilizar de forma flexível os parâmetros, tais 
como 1, 1/2, 100, e assim por diante, em diferentes situações. A comparação de dois números, 
evidenciando, por exemplo, que o 50 é grande quando comparado com o 5, mais ou menos do mesmo 
tamanho que o 47, cerca de metade de 95 ou pequeno relativamente ao 171. (iv) Desenvolvimento da 
intuição do efeito relativo das operações nos números. Inclui a capacidade de identificar as diferentes 
operações que afectam o resultado dos problemas numéricos. Neste ponto o realce vai para o sentido da 
operação (explicitado mais à frente) o qual permite efectuar decisões profundas sobre se o resultado obtido é, 
ou não, razoável. (v) Desenvolvimento de diferentes estratégias de forma adequada e avaliar a razoabilidade 
de uma resposta. Implica o desenvolvimento de estratégias diferentes (ie, recorrer à estimativa e ao cálculo 
mental) para resolver problemas e situações do mundo que nos rodeia de forma adequada e perceber se o 
resultado é razoável.  
McIntosh et al. (1992) vão de encontro a estas 5 componentes, elaborando uma diferente estrutura 
para caracterizar o sentido de número. Apresentam um conjunto de ideias e processos que permitem 
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evidenciá-lo. Este modelo surge dividido em três grandes blocos: (1) conhecimento e destreza com números, 
(2) conhecimento e destreza das operações e (3) aplicação do conhecimento e da destreza com os números 
e as operações em situações de cálculo. Cada um destes blocos surge com vários pontos específicos, como 
se apresenta de seguida. 
No primeiro bloco o do conhecimento e destreza com números encontrámos 4 secções: (1) sentido da 
regularidade dos números; (2) múltiplas representações dos números; (3) sentido das grandezas relativa e 
absoluta dos números; (4) sistemas de referência. No segundo bloco, o do conhecimento e destreza das 
operações, organizam em 3 partes: (1) a compreensão do efeito das operações; (2) a compreensão das 
propriedades matemáticas; (3) a compreensão da relação entre as operações. No terceiro e último bloco, o 
de aplicação do conhecimento e da destreza com os números e as operações em situações de cálculo, 
McIntosh et al. (1992) dividem-no em 4 pontos: (1) compreender a relação entre o contexto do problema e os 
cálculos necessários; (2) consciencialização da existência de múltiplas estratégias; (3) apetência para utilizar 
uma representação ou um método eficiente; (4) sensibilidade para rever os dados e o resultado.  
O que estes autores nos dizem sobre conhecimento e destreza com números é que para o aluno 
adquirir a destreza com números precisa de ter o conhecimento do número, já que ambos estão 
directamente relacionados. Para perceber como operar, manipular os números têm de compreender o 
sistema de numeração hindu-árabe, perceber como este sistema posicional está organizado. Este 
conhecimento e destreza permitem uma análise crítica dos números e possibilita a sua aplicação quer aos 
números inteiros quer aos números decimais. A compreensão do sistema de numeração ajuda também a 
organizar, comparar e ordenar mentalmente os números. Por exemplo, quando o aluno aprende a contar a 
partir do 20, começa a identificar, oralmente e por escrito, padrões que são inerentes ao sistema de 
numeração. Estes padrões, uma vez identificados, proporcionam um suporte importante para que o processo 
de contagem continue e se generalize.  
Outra capacidade que se adquire com esta compreensão é reconhecer que o número pode apresentar 
várias formas e ser pensado e manipulado de diferentes maneiras, consoante a situação em causa. A noção 
de que um número pode ser representado de muitas formas utilizando as operações ajuda a compreender o 
número e as operações. Por exemplo o saber que o 9 se pode representar como: 4 + 4 + 1, 10 – 1, 5 + 4, 3 
x 3, 18 ÷ 2 ou 8 + 1, amplia o conceito de número 9 mas também o significado das operações. Esta forma 
de representar números pode ser utilizada pelos alunos numa perspectiva de resolução de problemas para 
obter resultados que não conhecem. Por exemplo se um aluno sabe quanto é 4 + 4 pode a partir daí 
encontrar o 5+5, fazendo (4+4) + 2. Ao explicar o seu raciocínio, mostra que não só compreendeu e como 
dilatou essa compreensão estabelecendo novas conexões. Perante um dado problema, existem 
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representações que são mais úteis do que outras. Por exemplo, reconhecer que 3 + 3 + 3 + 3 + 3 é o mesmo 
que 5 × 3 é uma relação conceptual importante entre a adição e a multiplicação. A decomposição e 
recomposição do número, como modo de expressar um número de diferentes formas, todas elas 
equivalentes, conduz ao reconhecer como uma nova notação facilita a operação com os números 
recompostos. Ao supor, por exemplo, que numa ida ao supermercado a despesa é de 19,07€. Podemos 
pagá-la com uma nota de 20€ e receber de troco 0,93€ ou podemos dar ao empregado duas notas de 10€ e 
10 cêntimos e receber como troco apenas duas moedas, uma de 2 cêntimos e uma de 1 cêntimo. A 
decomposição de 19,1€ em 19,00€ + 0,01€ dá-nos a justificação formal que nos permite pagar a referida 
quantia e não encher a carteira de trocos. Outra forma de efectuarmos comparações entre números é através 
de sistemas de referência. Surgindo a comparação com um número de referência, ou seja, a utilização de 
uma marca no sistema de numeração que é normalmente útil para efectuar comparações. Por exemplo 
quando uma aluna de 7 anos se vira para outra e diz que a irmã mais velha vai ser mãe. E a outra responde 
que não é verdade. Pois a irmã tem 11 anos, e para ser mãe tinha de ter 34, que é a idade das mães. A 
criança estabelece uma comparação que lhe serve de referência.  
McIntosh et al. (1992) referem que ao reconhecer o valor relativo de um número ou de uma 
quantidade relativamente a outro número ou outra quantidade; possuir a sensibilidade relativamente à 
grandeza de um determinado número ou quantidade ou utilizar referências para avaliar uma resposta ou 
arredondar um número, de modo a facilitar o cálculo mental, é demonstrar conhecimento e destreza com 
números. 
No que concerne aos conhecimentos e destrezas das operações, as ideias fundamentais dizem 
respeito à plena conceptualização de uma operação o que implica compreender o seu efeito com diferentes 
números, incluindo inteiros e não inteiros. Com esta ideia, os modelos são frequentemente utilizados para 
auxiliar os alunos na compreensão da acção da operação. Isto é reflectir sobre as interacções entre as 
operações e os números e investigar o que se passa no resultado, tendo em atenção a alteração de uma das 
componentes da operação.  
McIntosh et al. (1992) mencionam ainda que no dia-a-dia os alunos aplicam intuitivamente as 
propriedades das operações aritméticas em processos de cálculo inventados. Por exemplo, quando 
mentalmente adicionamos 125+250, pode--se pensar em 100+200 e 25+50, ou seja, 300+75 ou 375. Nesta 
solução aplicou-se a propriedade comutativa, mudando a ordem dos factores, e a propriedade distributiva, 
decompondo 125 em 100 e 25; 250 em 200 e 50. Podia também ter-se pensado em 250+100=350 e 
350+25=375. Em qualquer das situações, fica realçado o sentido do número e a importância de ligar as 
aplicações práticas ao desenvolvimento e compreensão das propriedades matemáticas. 
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 As conexões entre as operações permitem obter diferentes formas de pensar e resolver os problemas. 
Como tal, os problemas permitem explorar diversos contextos, como o de identificar e utilizar conexões entre 
as várias operações e, em particular, entre uma operação e a sua inversa, permitindo também pensar no 
problema de uma outra forma. É de assinalar que para compreender as relações entre as várias operações é 
necessário primeiro perceber cada uma das operações. Depois de entender as relações entre as operações é 
que os alunos terão a percepção que estas aumentam à medida que se passa das operações com números 
naturais para as operações com números não inteiros. 
Por último, no bloco da aplicação do conhecimento e da destreza com os números e as operações em 
situações de cálculo, salientam que compreender o contexto do problema se revela essencial. O contexto 
fornece pistas tanto para a utilização das operações apropriadas como para o tipo de solução que se procura, 
se esta será um valor preciso ou aproximado por exemplo. Por outro lado os autores referem a importância 
de reconhecer que, frequentemente, existem diferentes estratégias de resolução para um dado problema. 
Perante uma estratégia inicial que parece improdutiva, a formulação e aplicação de uma nova estratégia 
torna-se necessária. Bem como, o desenvolvimento da consciência de que, num determinado momento, 
algumas estratégias ou algumas ferramentas de cálculo são mais eficientes do que outras. Por exemplo, um 
aluno do 2º ano de escolaridade perante a pergunta “Quanto é 10 + 12?” não deve utilizar a estratégia de 
contar um a um, mas antes modificar a questão e pensar em 10 + 10 + 2, baseado no conhecimento que já 
possui de 2 vezes 10 é 20.  
Possuir sentido do número é examinar uma solução para decidir se a resposta “faz sentido” (APM, 
2006, Serrazina & Ferreira, 2006). Esta análise é geralmente feita rapidamente e naturalmente, tornando-se 
parte integrante do processo de resolução de problemas.  
Sem estar em desacordo com o modelo anterior mas salientando outra característica ao sentido de 
número, Greenes et al. (1993) dizem que quando falamos acerca do sentido do número em Matemática, nos 
referimos à capacidade de obter resoluções inteligentes baseadas numa clara compreensão das relações 
matemáticas e no contexto ou aplicação dessas relações. Desta forma, e de acordo com os vários autores já 
mencionados anteriormente, reconhece-se que algumas competências devem ser desenvolvidas na escola 
básica, tais como: (i) Identificar as várias aplicações dos números, ou seja, reconhecer que os números são 
usados de muitas formas, incluindo quantificar, rotular, medir e localizar; (ii) Confirmar a adequação dos 
números, as situações, por exemplo, se me refiro à idade não vou escrever 130; (iii) Associar números de 
diferentes grandezas com objectos, acontecimentos e situações reais; (iv) Avaliar os resultados de operações, 
torna-se útil não só para verificar os resultados obtidos mas também para assegurar que as respostas estão 
dentro de um parâmetro correcto; (v) Identificar relações quer entre números, quer entre medidas, quer entre 
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os dois; (vi) Identificar conjuntos e subconjuntos, relações entre as partes e o todo, que facilitam as decisões 
sobre a grandeza dos números; (vii) Perceber aspectos que estabeleçam relações matemáticas bem como 
relações temporais, tais como cedo, tarde, antes, depois e a partir de agora.  
De forma menos complexa, esta compreensão de número que se pretende desenvolver nos alunos 
pode dividir-se em três aspectos fundamentais (EPDSN, 2006): (i) Sistemas de numeração e valor de posição; 
(ii) operações e propriedades; e (iii) modelos de contagem. 
O primeiro aspecto que se relaciona com os sistemas de numeração e valor de posição do número, 
aponta para o proporcionar aos alunos vivências que os levem a um conhecimento e reconhecimento da 
ordem de grandeza dos números e à sua ordenação, para poderem estimar, fazer aproximações, desenvolver 
procedimentos de cálculo quer formais, quer informais.  
O segundo aspecto surge relacionado com as operações e as suas propriedades, ou seja, que sentido a 
operação adquire na resolução de situações diversificadas que envolvem a mesma operação. Permitindo 
também neste ponto, desenvolver procedimentos informais de cálculo através de estratégias flexíveis e 
diversificadas de cálculo mental e raciocínios que os justificam. Ao realizarem este tipo de raciocínios os 
alunos adquirem um bom conhecimento e compreensão dos números e das relações entre eles (sentido do 
número), o que permitirá no futuro uma transição facilitada para níveis de cálculo com raciocínios cada vez 
mais elevados, como o da contagem ao cálculo por estruturação e deste para o cálculo formal. Por exemplo, 
imaginemos um aluno do segundo ano perante um dado problema em que tem de juntar 45 com 33, um 
aluno que o tente resolver através da contagem, pelo menos em parte está a util izar o cálculo por contagem. 
Mas rapidamente percebe que para números maiores será difícil, sem a ajuda de materiais manipuláveis, 
como o colar de cem contas. Outros alunos, recorrem ao cálculo por estruturação, à utilização das duas 
competências fundamentais, de formas variadas: os saltos de dez em dez e os saltos através dos dez. Ou 
seja, pensa nas dezenas e depois nas unidades, fazendo uma decomposição do número. Um aluno que 
esteja já no cálculo formal não precisa de usar este ou qualquer outro tipo de ajuda na visualização da 
contagem, na medida em que efectuam os cálculos mentalmente, na sua totalidade, registando apenas os 
passos intermédios, sempre que tal seja necessário, (Treffers & Buys, 2001). 
O terceiro aspecto relaciona-se com os modelos de contagem que são explorados na abordagem às 
operações, especificamente na multiplicação, no desenvolvimento de estratégias de cálculo e na resolução de 
problemas, nomeadamente, os relativos a percursos. A natureza das tarefas a propor aos alunos deve ser 
valorizada, Entre essas tarefas estão os problemas, as tarefas de natureza investigativa, a prática 
compreensiva de procedimentos, os jogos e a realização de pequenos projectos. Estas tarefas potenciam o 
desenvolvimento de raciocínios e comunicação, da compreensão de conceitos matemáticos, e das conexões 
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que se estabelecem entre estes, bem como a ligação que se protagoniza entre as ideias matemáticas e as 
outras áreas. 
Em síntese, depois do que foi referido por diversos investigadores sobre as características associadas 
ao sentido do número, a explorar no decurso do ensino básico, sintetizam-se os seguintes elementos: (i) as 
múltiplas utilizações do número; (ii) o reconhecimento do valor relativo dos números; (iii) a selecção e o uso 
de referências; (iv) a decomposição e composição de números; (v) a compreensão dos efeitos relativos das 
operações; (vi) a adequação dos números ao contexto ou à situação real (Cebola, 2002).  
Nos dias de hoje, mais do que ensinar os números, coloca-se ao professor o desafio de desenvolver o 
sentido do número na criança, referindo-me aqui, à compreensão global dos números e das operações a par 
da capacidade de usar esta compreensão de forma flexível para fazer julgamentos matemáticos e desenvolver 
estratégias úteis de manipulação dos números e das operações. Ou seja, conhecer os números e as relações 
que estabelecem entre si, decompor naturalmente os números, compreender o efeito das operações sobre os 
números, bem como a grandeza relativa dos números. O sentido do número engloba ainda o perceber que os 
números podem ser usados em diferentes contextos e com diferentes significados, (EPDSN, 2006; Matos & 
Serrazina, 1996; NCTM, 2007). Estamos perante o que se designa de uma literacia numérica elementar 
(Brocardo & Serrazina, 2008).  
A contagem e o sentido de número 
A investigação realizada à volta do número inicia-se com Piaget. Na realidade, este autor teve uma 
influência marcante ao nível da didáctica ligada às primeiras aprendizagens numéricas. Talvez por este 
motivo, a investigação fundamental realizada neste domínio centra-se no desenvolvimento do conceito de 
número, apresentando-o, sob diferentes paradigmas epistemológicos. 
Gelman e Gallistel (1978), referem que é a partir da contagem que os primeiros conceitos numéricos e 
aritméticos são construídos. O conhecimento da sequência numérica, construído com base na contagem é 
fundamental e funciona como ponto de partida para o raciocínio aritmético informal, bem como para o 
princípio da inclusão hierárquica. Dolk e Fosnot (2001), apresentam-nos três competências numéricas: a 
contagem oral, a contagem de objectos e as relações numéricas.  
De acordo com Piaget, a construção do conceito de número faz-se paralelamente ao desenvolvimento 
do seu sentido lógico, ou seja, o período pré-lógico da criança (5/6 anos) corresponde ao seu período pré-
numérico. O autor afirma que as crianças desta idade não conservam a quantidade apesar de, muitas vezes, 
realizarem contagens. Por outro lado, considerando que também não conseguem estabelecer 
correspondências termo a termo nem compreender o princípio da inclusão hierárquica, conclui que será 
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prematura e condenada ao insucesso a tentativa de procurar desenvolver o estabelecimento de relações 
numéricas. Para os Piegetianos a aprendizagem não acontece se os esquemas cognitivos que lhe estão 
subjacentes não estiverem ainda construídos. No caso do conceito de número, a noção de correspondência, 
por exemplo, funciona como pré-requisito para o princípio da conservação de número. Ou seja, é fundamental 
conhecer a ordem hierárquica do desenvolvimento psicogenético dos conceitos aritméticos uma vez que, 
independentemente de qualquer tipo de estimulação, essa ordem não pode ser invertida, poderá, quando 
muito ser acelerada. Deste ponto de vista, o número advém da interligação entre as noções lógicas de 
classificação e de relação assimétrica: os números são simultaneamente similares enquanto elementos de 
um mesmo conjunto e distintos uns dos outros numa relação de ordenação. A investigação piagetiana sobre o 
desenvolvimento numérico na criança aparece enquadrada no seu desenvolvimento lógico defendendo que a 
aprendizagem de conceitos numéricos só poderá realizar-se após a aquisição de determinadas estruturas 
lógicas, nomeadamente as de classificação e de relação assimétrica, anteriormente referidas. De salientar, 
ainda, que, de acordo com Piaget (1975), o conhecimento da sequência numérica é um procedimento 
meramente social (saber de cor uma cantilena) considerando-o secundário na construção dos conceitos 
numéricos (Kamii, 1990). 
Para Piaget, existiria um único conceito de número, acessível à criança apenas aquando da sua 
entrada no período das operações concretas, momento em que a criança se torna capaz de hierarquizar, 
ordenar e enumerar simultaneamente. Reflexos desse olhar sobre o número existem ainda nas orientações 
curriculares para a educação pré-escolar, ao referirem que as oportunidades de classificação e seriação são 
fundamentais para que a criança vá construindo a noção de número, como correspondente a uma série 
(número ordinal) ou a uma hierarquia (número cardinal). Podemos ainda dizer que este mesmo olhar 
transparece no modo como eventualmente alguns professores lêem os programas de 1.º ciclo, dando ênfase 
a itens como “realizar manipulações que apelem à apreensão da noção de invariância de quantidade, 
quantificar agrupamentos em detrimento de outros bem mais importantes como praticar o cálculo mental 
com números pequenos ou procurar estratégias diferentes para efectuar cálculos” (DGIDC, 2008). 
No entanto, de acordo com Morgado (1993), os trabalhos realizados por Piaget e seus seguidores, 
mostram que a criança parece ter uma noção de número, ainda que incipiente, antes de ter construído as 
noções de seriação e inclusão de classes, o que levanta desde logo o problema de como podem estas noções 
servir de fundamento a algo que já está em construção. Ainda de acordo com esta autora, o problema de 
Piaget parece ter sido o facto de construir uma teoria com características rígidas o que o levou a desvalorizar 
evidências empíricas que apontavam no sentido da importância de condutas pré-numéricas na construção do 
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sentido de número quando comparadas com o desenvolvimento das noções lógicas de classificação e de 
ordenação (Morgado, 1993, Nacarato, 2000). 
O entendimento preliminar de quantidades surge cerca dos dois anos de idade quando as crianças 
demonstram conhecimento de como o número de diferentes palavras (como se lê) se refere a um número 
diferente de objectos, mas nesta fase apenas as discriminações muito básico de valores é possível. Dizem 
um, dois, três, quatro, mas a palavra que dizem não corresponde ao número. Quando eles estão na fase dos 
três anos de idade, as crianças podem dizer palavras número, mas não pela correcta ordem, e não 
necessariamente começar com um, como se estivessem a recitar um verso infantil, ou seja não dominam a 
sequência numérica. Quando as crianças chegam à fase dos quatro anos de idade, eles são capazes de dizer 
número de palavras na ordem correcta e no número de objectos, mas as palavras e estão formulando não 
correspondem sempre ao número de objectos correcto. Ou seja elas identificam a sequência numérica 
isoladamente, memorizando como uma cantilena. Seis meses mais tarde, são capazes de recitar os números 
e marcar os objectos contados correctamente, apontando para os objectos ou móveis, por instância. A 
contagem efectiva surge por volta dos cinco anos, quando as crianças são capaz de dizer os números 
correctamente começando com um, e compreender que os objectos contáveis devem ser marcados uma vez 
percebendo que a última palavra mencionada indica o número de objectos de um conjunto. Além disso, nesta 
fase, eles entendem que o número que se lê nas palavras corresponde a uma série crescente em magnitude, 
o que significa que quando se refere à maior se refere a uma maior quantidade. Por volta dos cinco anos e 
meio são capazes de reconhecer a figura cinco, por exemplo, e podem continuar contando acima disso. 
Assim, a sua capacidade de operar com o número de sequência de palavras para números inteiros, e usar 
isso na resolução de problemas, aumenta substancialmente durante estes deslocamentos de 
desenvolvimento (Aunio; Aubreyb; Godfreyc, Pand & Liud; 2008). Daí que de acordo com muitos 
investigadores as noções de número que as crianças trazem consigo ao entrar no 1.º ano de escolaridade é 
muito diversa. 
Neste sentido, Nunes et al (2001), afirmam tratar-se de questões diferentes. Uma coisa é o 
desenvolvimento lógico da criança, outra, distinta, são as competências pré-numéricas que as crianças 
possuem e podem ser socialmente estimuladas para, ao depararem-se com situações problemáticas 
desafiadoras, desenvolverem informalmente estratégias numéricas que conduzam às soluções desses 
problemas. Estamos assim, perante uma outra posição epistemológica que considera o conhecimento da 
sequência numérica e a capacidade de contagem o ponto de partida para o desenvolvimento de conceitos 
numéricos (Nunes et al., 2001). 
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É neste sentido que Brainerd (citado por Baroody, 2002) considera que o desenvolvimento do sentido 
de número se realiza, fundamentalmente a partir da capacidade de ordenação, uma vez que o simples 
conhecimento da sequência numérica tem subjacente a ideia de ordenação numérica. A cardinalidade 
(propriedade comum a todos os conjuntos com o mesmo número de elementos), embora importante nesta 
construção, desenvolve-se posteriormente. 
Nesta mesma linha de orientação, Gelman e Gallistel (1978), afirmam que é a partir da capacidade de 
contar que a criança adquire competências que lhe permitem comparar quantidades e, em consequência, 
resolver problemas aritméticos, utilizando estratégias de contagem que modelem o conteúdo dos problemas. 
No entanto afirmam que a construção da sequência numérica é realizada segundo um conjunto de princípios: 
(i) Correspondência termo a termo; (ii) Ordem estável; (iii) Cardinalidade; (iv) Abstracção; e (v) Irrelevância da 
ordem. 
Também Fuson (1987) defende que o número é um conceito que se desenvolve no tempo como 
resultado directo de experiências de contagem, em diferentes e variados contextos. Os contextos apontados 
são os seguintes: (i) a contagem oral, que se refere à mera enumeração dos termos da sequência sem o 
propósito de efectuar qualquer contagem; (ii) a contagem de objectos, em que surge já uma intenção de 
contar, surge aqui a associação do termo a enunciar com o número de elementos; (iii) a cardinalidade, em 
que o n.º de objectos é o mesmo independente da sua natureza; (iv) a medida, em que são utilizados os 
termos da sequência numérica para uma dimensão contínua; (v) o contexto ordinal, cujos termos da 
sequência numérica se referem a um ponto inicial específico; e (vi) o contexto não numérico, em que os 
termos da sequência numérica são utilizados para diferenciar ou identificar elementos particulares ou ainda 
como códigos não numéricos. Esta autora, considera a sequência numérica, um dos mais importantes 
instrumentos das primeiras aprendizagens matemáticas. 
Dolk e Fosnot (2001) apresentam um modelo de desenvolvimento numérico, apoiado na contagem e 
com características semelhantes às de Fuson, referindo que as competências numéricas se desenvolvem 
sempre a partir de um reduzido universo. À medida que a contagem se vai tornando mais eficaz, a criança 
torna-se capaz de reconhecer importantes relações aritméticas e vai construindo as bases da aritmética.  
Associado à contagem surge o subitizing, ou seja a capacidade de apreensão, quando as crianças 
pequenas usam espontaneamente. Trata-se da habilidade para reconhecer e discriminar pequenas 
quantidades de objectos, no entanto, nem todas as crianças do 1º Ciclo conseguem dizer de imediato o 
número de pintas que acabaram de ver num dado. Subitizing é “a forma instantânea de ver quantas são”, a 
partir do sentido da palavra latina que quer dizer rapidamente, subitizing é a apreensão perceptiva directa da 
quantidade de um conjunto (Clements, 1999). 
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Os professores e educadores questionam-se sobre que habilidade é essa? Quando e como se 
desenvolve? Será esta uma forma especial de contagem? Deverão eles ensiná-la? 
Existem dois tipos de capacidade de apreensão: - o perceptivo e o conceptual. A capacidade de 
apreensão perceptiva está próxima da definição original: reconhecimento do número sem usar outros 
processos matemáticos. Por exemplo, as crianças podem “ver 3” sem usar qualquer conhecimento 
matemático aprendido. A capacidade de apreensão perceptiva pode envolver mecanismos semelhantes 
àqueles que são usados pelos animais. As crianças de 2 anos mostram claramente esta habilidade, como é 
proposto por Gelman e Gallistel (1978). Por exemplo, uma criança pequena, com 1 ou 2 anos que se 
encontra a brincar, consegue perceber a ausência de um brinquedo, que estava anteriormente à sua frente. 
A capacidade de apreensão perceptiva também desempenha um papel ainda mais primitivo, aquele 
que a maioria de nós não considera, dado que o tomamos por reconhecido. O de visualizar a unidade para 
contar, esta habilidade parece-nos óbvia, no entanto, para as crianças mais pequenas, mesmo quando elas 
contam pelos dedos, por exemplo, elas têm que “recortar” mentalmente uma parte dos dedos de uma mão, 
usando a outra para criar unidades. Elas têm então que ligar cada uma dessas unidades, e só uma, às 
palavras-número.  
A capacidade de apreensão conceptual consiste na visualização imediata de um número com base 
num padrão. Quando as pessoas vêem um dominó de oito pintas e “sabem de imediato” o número total, 
estão a usar a capacidade de apreensão conceptual. Este desempenha um papel avançado – organizado. As 
pessoas que “sabem de imediato” os números do dominó reconhecem o padrão numérico como uma 
composição de partes e como um todo. Elas vêem cada lado do dominó como uma composição de 4 pintas 
individuais e como “um 4”. Segundo Steffe e Cobb (1988), elas vêem o dominó como uma composição de 2 
grupos de 4 e como tal, “um 8”. Estas pessoas são capazes de ver números e padrões numéricos como 
unidades de unidades. 
 Os padrões espaciais, tais como os dos dominós, são apenas um tipo, outros padrões são temporais e 
cinestéticos, incluindo os padrões dos dedos, padrões rítmicos, que a cada ritmo (som) atribui-se a contagem, 
e padrões auditivo-espaciais, que ao som se associa o número (quantidade). Steffe e Cobb (1988) sugerem 
que criar e usar estes padrões, através da capacidade de apreensão conceptual, ajuda as crianças a 
desenvolver números abstractos e estratégias de aritmética. Por exemplo, as crianças usam padrões 
temporais quando estão a contar para além de...: “Eu sabia que havia mais três, então eu disse, „nove. ...dez, 
onze, doze‟”. Fazendo ritmicamente o gesto três vezes, um batimento para cada palavra de contagem. Elas 
usam frequentemente o padrão dos dedos para resolver problemas de adição. As crianças começam a 
desenvolver a capacidade de apreensão (conceptual) com números pequenos inicialmente e vão progredindo. 
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As que não são capazes de uma apreensão conceptual demonstram uma maior dificuldade em aprender 
determinados processos aritméticos como resolver problemas de adição. 
As crianças mais pequenas podem usar a apreensão perceptiva para fazer unidades, para contar e 
construir as suas ideias iniciais de cardinalidade. Por exemplo, os seus primeiros significados das palavras 
dos números podem ser “rótulos” para conjuntos pequenos de objectos passíveis de desenvolver a 
capacidade de apreensão, mesmo se elas determinaram os “rótulos” pelas contagens, como é sugerido por 
Fuson (1992). As crianças usam a contagem e padronizam habilidades que desenvolvem a capacidade de 
apreensão conceptual. Por seu turno, esta habilidade mais avançada de agrupar e quantificar conjuntos 
rapidamente, baseia o seu desenvolvimento do sentido do número e das habilidades aritméticas (Clements, 
1999).  
As disposições espaciais dos conjuntos influenciam a facilidade ou dificuldade que as crianças 
demonstram para desenvolver a capacidade de apreensão. Na opinião de vários autores, as crianças acham 
normalmente as disposições rectangulares mais fáceis, seguidas pelas lineares, as circulares e por fim as 
desordenadas 
Segundo Clements (1999) o desenvolvimento da imaginação é outra razão, pela qual este tipo de 
actividades são de grande valor. A capacidade de apreensão conceptual é uma componente da visualização 
em todas as suas formas. As crianças referem-se às imagens mentais quando discutem as suas estratégias. 
Além disso, nós podemos enriquecer-lhes o conhecimento tanto com a geometria como com os números, 
com o propósito de combinar os dois (Maskovits & Hershkowitz, 1997). Deve-se encorajá-las a usar a 
capacidade de apreensão também nas suas estratégias de estimativa, enfatizando que o uso de boas 
estratégias de “aproximação” pode constituir a meta, em muitas situações não se trata de conseguir o 
número exacto. É importante começar com padrões geométricos organizados, mas incluir eventualmente 
combinações desorganizadas para encorajar os alunos, especialmente os de níveis escolares mais altos a 
construir estratégias mais sofisticadas: desde adivinhar, a contar tanto quanto possível e de seguida 
adivinhar, ou ainda a comparar. Na opinião de Maskovits e Sowder (1994), os alunos têm melhores 
desempenhos, usam estratégias mais sofisticadas e melhores modelos de referência, se estiverem 
familiarizados com este tipo de tarefas que lhes vão permitir com mais frequência partilhar a suas percepções 
e estratégias.  
Através de vários tipos de tarefas, a partir das discussões na aula e até nos próprios manuais, podem 
ser mostrados aos alunos desenhos de números que encorajem a capacidade de apreensão conceptual. 
Inicialmente, para se desenvolver a capacidade de apreensão se as combinações deverão seguir as seguintes 
orientações (Clements, 1999): (i) as combinações não deverão estar embutidas em contextos pictóricos; (ii) 
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formas simples, tais como combinações homogéneas de círculos ou quadrados em vez de retratos de 
animais ou misturas de outros tipos de formas, deverão ser usadas para unidades; (iii) as combinações 
regulares deverão ser enfatizadas, e a maioria deve incluir simetrias, com combinações lineares para as 
crianças em idade pré-escolar e combinações rectangulares para as crianças mais velhas; e (iv) deverão ser 
usadas combinações de figuras com bons contrastes.  
As actividades numéricas escritas e observadas, preferidas das crianças do Jardim-de-infância, 
envolvem ritmos auditivos. Por exemplo, as crianças espalham-se pelo chão, à volta da sala de aula, com os 
seus quadros individuais de escrever; a professora vai andando à volta da sala, quando pára faz um 
determinado número de sons, tais como tocar uma campainha três vezes. Elas podem escrever o numeral 3 
nos seus quadros de escrever e mostrá-los à professora. Baroody (1987) sugere que os professores deverão 
cultivar uma familiarização com padrões regulares, fazendo jogos que usem dados ou dominós, sendo que o 
mais importante, é adquirir competências numéricas básicas. Barrody propõe que se use a capacidade de 
apreensão conceptual para desenvolver o raciocínio aditivo e subtractivo, promovendo bases precoces para a 
adição. Fuson (1992) sugere que as crianças vêem os aditivos e as somas associadas a objectos reais, por 
exemplo “dois rebuçados e dois rebuçados fazem quatro rebuçados. O benefício das actividades com recurso 
à apreensão, é que diferentes combinações sugerem diferentes visões do mesmo número, e desenvolvem a 
decomposição do número. 
O subitize conceptual também pode ajudar os alunos a avançar para uma adição e subtracção mais 
sofisticada. Por exemplo, um aluno pode adicionar um ou dois por contagem, resolvendo 4+2, dizendo 
“4,5,6”. No entanto, ser incapaz de contar mais cinco ou ainda um número superior a cinco, por exemplo, 
para resolver a situação 4+5, seria necessário contar ”4_ 5,6,7,8,9” e o aluno pode não conseguir 
acrescentar mais de dois „a partir de...‟. No entanto, dá-lhes uma forma de perceber e experimentar como a 
contagem „a partir de...‟ funciona. Mais tarde eles podem aprender a contar „a partir de...‟ com números 
maiores desenvolvendo a capacidade de apreensão conceptual.  
As crianças podem usar padrões espaciais familiares para desenvolver a capacidade de apreensão 
conceptual da aritmética, por exemplo, os alunos podem usar estruturas do dez para visualizar combinações 
de adição. Por exemplo, através de cartões com 10 espaços, preenchidos com 7 bolinhas, (uma em cada 
quadradinho), ao visualizar o cartão os alunos apreendem que para terem 10, tendo seis precisam de mais 
quatro.  
Baroody (1987) sugere que a capacidade de apreensão “é uma competência fundamental no 
desenvolvimento dos alunos para a compreensão do número” (p.115). Os alunos podem usar o 
reconhecimento de padrões para descobrir as propriedades essenciais do número, tais como a conservação e 
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a compensação. Eles podem desenvolver tais capacidades como compor e decompor unidades, contar „a 
partir de…‟, compor e decompor números, bem como a sua compreensão da aritmética do valor posicional – 
todos os componentes válidos do sentido do número. 
O sentido de número e o sentido das operações 
Nos dias de hoje, os alunos passaram a assumir um papel mais activo na sala de aula. A 
aprendizagem e crescimento do aluno passa pelo fazer-se ouvir, ter oportunidades para se exprimir, quer 
entre pares, quer com o professor, desenvolvendo competências de comunicação e argumentação. A 
mudança de papéis entre os principais actores do ensino, constitui um desafio para o próprio (E.P.D.S. N., 
2006). 
Uma crítica apontada por diversos autores, é de que muitas vezes a importância atribuída ao algoritmo, 
reduz ou elimina os esforços das crianças para inventarem as suas próprias estratégias, levando estas 
mesmas a acreditarem que aquele é o único processo de resolução. E que muitas vezes tal processo é tão 
mecânico, que mesmo em situações de subtracção cujo resultado é um número superior ao aditivo, a criança 
não tem a percepção, de que aquele resultado é necessariamente inválido (Serrazina & Ferreira, 2006; 
Baroody, 1993; Abrantes, et al. 1999; Amaral 2003). 
Ao trabalharmos o cálculo aritmético mental num formato horizontal, em vez de vertical (algoritmo), 
estamos a proporcionar aos alunos situações em que trabalham os números como um todo e não como 
partes, tornando assim os processos de cálculo mental mais significativos (Serrazina & Ferreira, 2006).  
Ao estudar as estratégias de cálculo mental utilizadas por crianças, verifica-se que tem sido valorizado 
o valor de quantidade, enquanto os cálculos escritos exigem o valor de posição. Ou seja, no valor de 
quantidade a criança vê o 56 como 50 e 6, no valor de posição ela vê o 56 como 5 dezenas e 6 unidades. 
Esta subtil, mas importante, diferença tem implicações para a aprendizagem, principalmente para a 
aprendizagem do algoritmo como é ainda leccionado (Thompson, 1999; Anghileri, 2000). A aquisição de 
destrezas de cálculo mental promove o desenvolvimento da compreensão numérica ao encorajar a procura 
de operações mais fáceis (Matos & Serrazina, 1996). 
Entende-se o cálculo mental, como a capacidade necessária para a competência numérica e que inclui 
a capacidade de efectuar operações com números inteiros com dois ou três dígitos. Um cálculo mental 
eficiente utiliza necessariamente algoritmos diferentes dos que estão usualmente ligados aos cálculos de 
papel e lápis. Os algoritmos mentais têm características interessantes que fazem deles uma manifestação 
importante da existência do sentido do número. Entre essas características, destaca-se o facto dos algoritmos 
mentais serem: (i) Variáveis, ou seja, pode haver vários métodos para o calcular; (ii) Flexíveis, podem ser 
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adaptados para satisfazer os números em causa; (iii) Activos, na ideia que permitem ao utilizador escolher, 
conscientemente ou não, um método; (iv) Globais, uma vez que tratam os números como um todo e não 
cada dígito individualmente; (v) Construtivos uma vez que começam, frequentemente, com o primeiro dos 
números. Por exemplo: 37 + 28 é 37, 47, 57, 67, 65 (ou seja, 37+10+10+10-2); (vi) Requerentes de uma 
total compreensão e o seu uso vai-a desenvolvendo; (vii) Indicadores de uma primeira aproximação da 
resposta uma vez que normalmente os cálculos começam pelos dígitos da esquerda (Sowder, 1988). 
Dada a multiplicidade de métodos existentes e a flexibilidade que aumenta as escolhas que podem ser 
feitas com base na rapidez e eficácia e uma vez que não há apenas uma resolução única por parte do aluno, 
isto é, uma escolha única na forma como os números são trabalhados, o cálculo mental é extremamente 
criativo e inventivo. Desta forma, ter facilidade com o cálculo mental é uma manifestação do sentido do 
número. Importa também de mencionar que no nosso dia-a-dia usamos mais o cálculo mental do que os 
algoritmos aritméticos escritos.  
Usar os algoritmos, com os mesmos passos em todos os problemas, é prejudicial ao cálculo com 
sentido do número. Os algoritmos permitem realizar as operações de uma forma mecanizada, onde não é 
necessário pensar muito, basta seguir os passos definidos à partida. No entanto, calcular com sentido do 
número significa que cada um deve olhar primeiramente para os números e depois decidir por uma 
estratégia que se adapte e seja eficiente. Deste modo, ao optar por um caminho diferente do de ensinar os 
algoritmos, não estamos a permitir que os alunos aprendam menos, estamos a levá-los a aprender mais e de 
forma mais exigente e desafiante. Estamos a levá-los a fazer o dito trabalho dos matemáticos, a pensar como 
os matemáticos e a olhar os números antes de calcular (Fosnot & Dolk, 2001). 
As diferenças entre os algoritmos escritos e os algoritmos mentais são indicadas por Plunkett, citado 
por Sowder e Kelin (1993), que refere que enquanto os algoritmos formais escritos têm a vantagem de criar 
uma rotina tipo que servirá para todos os números − pequenos ou grandes, inteiros ou decimais − têm 
também a desvantagem de não corresponderem à maneira como as pessoas tendem a pensar nos números. 
Desse modo, desencorajam os alunos a pensar nos números em causa enquanto efectuam um cálculo.  
O objectivo do cálculo mental é obter uma resposta exacta do problema numérico a resolver. Isto sem 
esquecer o cálculo por estimação que se utiliza quando o objectivo não é necessariamente obter uma 
resposta exacta e consiste. Basicamente, no processo de converter os números exactos em números 
aproximados (de notar que a capacidade de aproximar números depende da capacidade de os comparar) e 
operar mentalmente com esses números para obter uma resposta razoavelmente próxima do resultado 
exacto. Reys (1998) menciona também que as características tipicamente associadas ao sentido do número 
incluem a flexibilidade e a performance apropriadas ao cálculo mental e à estimação. O cálculo mental por 
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estimativa surge muitas vezes como suficiente na resolução de problemas e conjuga as duas componentes 
importantes do sentido do número: o valor do número e o valor posicional. Para estimar há que coordenar as 
capacidades de arredondar e calcular mentalmente. O cálculo mental e o cálculo por estimação são, 
portanto, duas formas de chegarmos ao sentido do número. Ambos podem proporcionar oportunidades para 
uma aplicação flexível dos conceitos de número e das operações, para inventar processos de resolver novos 
problemas, e para reflectir sobre os números e os seus significados no contexto de um dado problema.  
Assim, de modo a maximizar o desenvolvimento do sentido do número, o ensino do cálculo mental 
deve encorajar os alunos a explorar diferentes maneiras de resolver os problemas. As discussões efectuadas 
devem ser guiadas de modo a permitir a inclusão de razões plausíveis que justifiquem que uma determinada 
forma é mais eficiente do que outra ou que não tem qualquer interesse no processo como o problema é 
resolvido (Trafton e Hartman, 1997; Cebola, 2002; Serrazina & Matos, 2006). 
Os alunos aprendem a realizar adições e subtracções, identificando a estrutura subjacente e 
relacionando estas operações com o juntar, o acrescentar, o retirar, o separar, o compararem diferentes 
contextos ligados ao real. Ao ser-lhes pedido para explicarem o que fizeram, as crianças aprendem a reflectir 
sobre as suas operações mentais, num processo de transição do concreto para o abstracto. As explicações 
que os alunos dão, permitem ao professor, avaliar o seu desenvolvimento de sentido de número (NCTM, 
2007) e consequentemente procurar actuar adequadamente.  
É do consenso geral que, para a operação de adição com números até 20 as estratégias a seguir 
representam níveis crescentes de sofisticação: contar tudo, de contar a partir do primeiro número, contar 
com mais de um número, utilizar os factos conhecidos e obter um número de facto (Denvir & Brown, 1986; 
Gray, 1991; Suggate, 1995; Thompson, 1994).   
Há menos acordo sobre uma taxonomia de estratégias que envolvam a adição e subtracção dos 
números entre 20 e 100 (Gray, 1994; Thompson, 1999). No entanto, pesquisas recentes defendem o 
seguinte sistema de classificação: primeiro o método split (47+36 a 40+30=70; 7+6=13; 70+13=83); 
segundo o método de saltar (83-47 a 83-40=43; 43-7=36); terceiro o método misto (83-47 de 80-40=40; 
40+3=43; 43-7=36); quarta a compensação (47+36 a 50+36=86; 86-3=83); e uma quinta estratégia é a 
adição complementar, frequentemente utilizada para resolver problemas de diferença. Por exemplo, a 
diferença entre 83 e 47 seria calculado como: 47 a 50 (3), 50 a 80 (30); 80-83 (3), e as três etapas 3, 30 e 
3 seriam somados para dar 36 (Thompson, 1999). Aprender a calcular no domínio dos números, de um 
modo que estimule o desenvolvimento da literacia numérica fundamental, consiste, na sua essência, em 




A ligação entre as operações aritméticas nos domínios do dez, do vinte e do cem é determinada pela 
utilização de um sistema numérico decimal e dotado de valor posicional, o que possibilita a repetição das 
mesmas operações a um nível superior. Por exemplo, o cálculo elementar por contagem de unidades pode 
ser – tão simplesmente – transposto para o cálculo por contagem de dezenas. Além disso, é relativamente 
simples adaptar as estratégias utilizadas na adição e na subtracção em redor do número dez para as 
mesmas, em redor de dezenas. Naturalmente, isto implica que os alunos compreendam o sistema decimal 
até ao número cem. 
Segundo Nunes e Bryant (1997), a investigação sobre o raciocínio aditivo tem contribuído 
substancialmente para uma compreensão de como os professores podem ser agentes no processo de 
desenvolvimento, no entanto existem muitas lacunas tanto na literatura como entre os professores, que por 
vezes até fazem muito mas sem o conhecimento de base adequados. A investigação do raciocínio aditivo na 
última década, tem contribuído para a compreensão conceptual de vários aspectos nos primeiros anos do 
ensino básico, vários autores investigaram a compreensão adquirida pelas crianças sobre as propriedades 
das operações (às vezes referidas como princípios ou regras). No que diz respeito ao domínio do raciocínio 
aditivo, estas investigações têm demonstrado que, o desenvolvimento da compreensão da comutatividade da 
adição nas crianças acontece relativamente cedo, mas não deve ser um dado adquirido em sala de aula 
infantil. Esse entendimento está relacionado com a utilização mais eficiente de estratégias de cálculo e varia 
de criança para criança. Por sua vez, a compreensão da composição aditiva pelas crianças é necessária para 
que ocorra a compreensão do valor de posição e representação. A compreensão das crianças sobre a relação 
inversa entre adição e subtracção e decomposição estão intimamente relacionadas, porque numa fase inicial 
o cálculo é feito com o preenchimento de lacunas. Por exemplo 7+? = 13, e a criança irá contar do 7 até ao 
13, e só mais tarde, perceberá que se ao 13 tirar o 7, obtém o número que procura. Existem evidências 
implícitas e explícitas sobre a existência do conhecimento das propriedades das operações mas não se sabe 
se estas duas formas de conhecimento podem ser usadas da mesma maneira em sala de aula ou não 
(Nunes & Bryant, 1997). É possível melhorar o desempenho das crianças nas tarefas que requerem a 
utilização de decomposição, dando-lhes a oportunidade de praticá-lo num contexto familiar onde o total é 
geralmente obtido através da combinação de elementos, com valores diferentes (Bryant et al 1999; Nunes & 
Bryant, 1997; Borba & Nunes, 2000). 
A compreensão infantil das propriedades das operações de adição é susceptível de ser relacionada 
com estratégias que utilizam no cálculo mental, mas até agora a evidência está disponível apenas em relação 
à comutatividade. As estratégias de cálculo mental têm agora, um maior destaque no programa curricular do 
1.º ciclo em Portugal. É assumido actualmente, que o ensino do cálculo mental promove a compreensão, 
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mas é bem provável que as estratégias de cálculo sejam o resultado do entendimento. Observa-se a cedência 
de métodos repetidamente sinuosos e complexos em prol de procedimentos mais diversificados e flexíveis 
necessários a uma aritmética mental “inteligente”. Uma das principais tarefas para os primeiros anos da 
educação matemática consiste em atribuir um conteúdo significativo e real aos números e estruturá-los, de 
modo que as várias operações numéricas possam ser visualizadas e compreendidas, adquirindo assim a 
coesão requerida (Brocardo, Serrazina & Kraemer, 2003, Serrazina, 2002). 
Mencionado anteriormente, o sentido de qualquer operação apresenta, de acordo com o NCTM (1989, 
2007), quatro componentes: (i) Compreender a operação, isto é, reconhecer, em situações do mundo real, as 
condições que indiquem que determinada operação pode ser útil; (ii) Ter conhecimento dos modelos e das 
propriedades de uma operação. Por exemplo, a nível elementar, a multiplicação é, muitas vezes, encarada 
como um processo de combinar grupos com igual número; (iii) Identificar relações entre as operações. A 
adição e a subtracção podem relacionar-se, pois uma é a inversa da outra. Com a primeira procura-se o todo, 
com a segunda procura-se uma parte; (iv) Tomar consciência dos efeitos de uma operação num par de 
números. Por exemplo, ao adicionar 5 a 25 deve reparar-se que a mudança é muito mais pequena do que se 
se multiplicar 25 por 5. Pode também analisar-se o que sucede quando, dados dois números numa adição ou 
numa multiplicação, se diminui uma unidade num e se aumenta uma unidade no outro.  
Estas componentes permitem afirmar que o sentido da operação interage com o sentido do número e 
possibilita um suporte para o desenvolvimento conceptual dos procedimentos do cálculo mental e escrito. 
Assim, quando nos referimos ao ensino básico, todos reconhecemos que conhecer as quatro operações 
(adição, subtracção, multiplicação e divisão) é essencial, assim como ter e saber usar métodos correctos, 
flexíveis e eficientes de cálculo. Estes podem incluir estratégias adequadas de cálculo mental ou a utilização 
de modo correcto dos algoritmos de papel e lápis ou ainda a calculadora. 
Na escola ainda existe, por vezes, alguma pressa com os registos escritos de procedimentos, 
frequentemente com pouco significado para quem os faz. Estes devem ir adquirindo significado à medida que 
vão sendo sistematizados pelos alunos a partir de situações significativas. A investigação recomenda que a 
introdução dos algoritmos formais das quatro operações seja protelada para mais tarde e seja dada uma forte 
ênfase ao desenvolvimento do cálculo mental, que pode e deve ser aprendido pelos alunos através da 
introdução de diferentes estratégias e também de algoritmos informais. Tem-se hoje noção de que a 
introdução prematura dos algoritmos formais bloqueia o desenvolvimento de outras estratégias de cálculo, 
nomeadamente de cálculo mental. Estudos apontam que as crianças que tinham, por qualquer motivo, 
desenvolvido algumas estratégias informais de cálculo mental, antes de chegarem à escola, acabaram por 
abandoná-las com o ensino formal. Quando lhes passa a ser “exigida” a utilização de determinados 
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algoritmos, deixam de recorrer às estratégias que eles próprios estavam a desenvolver e não surgem 
oportunidades para desenvolver outras. Seja qual for o método utilizado, os alunos devem compreendê-lo, 
saber explicá-lo e perceber que existem diferentes métodos e para cada caso discutir qual o mais adequado. 
Simultaneamente têm de ser capazes de avaliar a razoabilidade dos resultados, o que implica terem 
desenvolvido capacidades de estimação e a compreensão do tipo de resultados (exacto ou aproximado) 
adequados em cada caso. 
Estas ideias não se desenvolvem separadamente, mas, através do envolvimento dos alunos em 
actividades significativas e com o questionamento adequado do professor. Se se criar o hábito de, em cada 
caso, avaliar a razoabilidade do resultado obtido, os alunos vão desenvolvendo o sentido das operações e 
ainda o seu sentido crítico perante os dados obtidos. Deste modo, a Matemática pode ser um meio para o 
desenvolvimento da cidadania, contribuindo para que os nossos alunos sejam cidadãos mais críticos e mais 
conscientes perante a variedade e crescente quantidade de informação com que diariamente são 
confrontados.  
A competência de cálculo deve ser desenvolvida a par da compreensão do papel e significado das 
operações nos sistemas numéricos. O envolvimento dos alunos em actividades significativas, nomeadamente 
de resolução de problemas e actividades investigativas conduzirá ao desenvolvimento das capacidades 
anteriores. 
Como é afirmado em ME-DEB (2001) e em Serrazina (2002), entre outros, o ensino dos números e 
das operações na educação básica não deve visar a aquisição de um conjunto de técnicas rotineiras, mas sim 
uma aprendizagem significativa ligada a uma compreensão relacional das propriedades dos números e das 
operações. Não basta aprender os procedimentos, é necessário transformá-los em instrumentos de 
pensamento. Os alunos devem ser incentivados a desenvolver as suas próprias estratégias de cálculo com 
números inteiros e a partilhá-las e discuti-las com os colegas e professor. A investigação mostra que deste 
modo um importante conjunto de aprendizagens acontece na medida em que os alunos são incentivados a 
desenvolver, registar, explicar e criticar as estratégias uns dos outros para resolver os problemas de cálculo. 
Neste processo os algoritmos tradicionais aparecem ou são introduzidos pelos professores numa altura mais 
adequada e de forma que a compreensão pelos alunos é mais favorável. Pode afirmar-se que desenvolver a 
competência de cálculo exige um equilíbrio e ligação entre compreensão conceptual e capacidade de cálculo 
(Serrazina, 2002). 
Os procedimentos de cálculo que são praticados sem compreensão são muitas vezes esquecidos ou 
relembrados de modo incorrecto, como foi mencionado por vários autores como por exemplo, Serrazina 
(2002, Fosnot e Dolk (2001), Brocardo, Serrazina e Kraemer (2003). Por outro lado, a compreensão sem 
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alguma rotina pode limitar a capacidade de resolução de problemas. Quando uma criança compreende, 
relembra melhor os procedimentos de cálculo e utiliza-os de uma forma mais flexível para resolver problemas. 
Quando já automatizou um determinado procedimento de cálculo, pode dedicar a sua atenção a outros 
aspectos e pode lidar melhor com novos problemas que irão conduzir a novas compreensões. Trabalhar a 
Matemática com compreensão ao longo da escolaridade básica não é uma tarefa simples, mas é uma tarefa 
possível que deve ter continuidade ao longo dos três ciclos.  
Nesta perspectiva o desenvolvimento do sentido do número e o sentido das operações bem como a 
competência e flexibilidade no cálculo não pode ser uma tarefa apenas do 1º ciclo, mas é uma tarefa que tem 


































Este capítulo surge dividido em quatro pontos, com o propósito de apresentar, descrever e justificar as 
opções tomadas para efectuar o presente estudo. O primeiro ponto apresenta e justifica a abordagem de 
investigação que orientou este estudo, de seguida apresentam-se os participantes e as razões da sua 
selecção. Surge assim uma breve caracterização da escola e da turma onde decorreu o estudo, bem como 
uma descrição mais pormenorizada dos alunos. Os instrumentos utilizados para a recolha de dados e a forma 
como foram utilizados surgem no terceiro ponto. No último ponto surge finalmente a forma como os dados 
foram processados e analisados. 
3.1. Opções metodológicas 
Com este estudo pretendeu-se desenvolver uma análise sistemática, reflexiva e tão aprofundada quanto 
possível, do processo de aprendizagem de alunos de uma turma do segundo ano ao desenvolverem um 
conjunto de tarefas de investigação propostas para uma maior compreensão do sentido de número e das 
operações de adição e subtracção. Simultaneamente, pretendia-se observar como reagiram os alunos às 
tarefas de investigação, visto que não tinham trabalhado anteriormente tarefas deste tipo, e que processos 
utilizavam para a sua resolução no processo de ensino-aprendizagem. 
Assim, como foi referido na introdução, este estudo procura responder às seguintes questões de 
investigação: 
- Como evolui sentido de número associado à contagem, numa turma do 2.º ano do 1.º ciclo, ao longo 
da realização das tarefas de investigação na sala de aula? 
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- Como evolui o sentido de número na sua componente de valor de posição, numa turma do 2.º ano do 
1.º ciclo, ao longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula?  
- Como evolui sentido das operações adição e subtracção, numa turma do 2.º ano do 1.º ciclo, ao 
longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula? 
Optou-se assim, por uma metodologia de investigação qualitativa, que segundo Bogdan & Biklen 
(1994): apresenta cinco características principais: (i) a fonte directa de dados é o ambiente natural e o 
investigador o instrumento chave da recolha de dados; (ii) é descritiva; (iii) dá-se mais ênfase ao processo do 
que ao produto; (iv) os dados são analisados indutivamente; (V) o significado é de importância vital.  
A vertente seleccionada na investigação qualitativa foi a da investigação-acção. Porque se por um lado 
se pretende estudar os sujeitos, interessando-nos compreender todo o processo de investigação em si, mais 
do que os resultados ou produtos que dela decorreram, por outro houve a necessidade de repetir um ciclo 
que caracteriza esta metodologia. Ou seja, planear uma aula e actuar, para depois observar e reflectir levando 
a um novo planear de tarefas a desenvolver. É um processo sistemático de aprendizagem orientado para a 
práxis, exigindo que esta seja posta à prova, permitindo dar uma justificação a partir do trabalho, mediante 
uma argumentação desenvolvida, comprovada e cientificamente examinada (Jaume Trilla, 1998, citada por 
Fernandes, 2006). Pois como dizem diversos autores, como Arends, (2000), McKernan (1996) e McTaggart 
(1991), a investigação-acção é um excelente guia para orientar as práticas educativas, com o objectivo de 
melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem na sala de aula, que em última instância é o propósito 
deste estudo, quando direccionada para o ensino a investigação-acção assume, por muitos autores, a 
denominação de pesquisa-acção. 
Um dos aspectos fundamentais da investigação-acção, reside na reflexão, que deve ocorrer durante 
todo o processo. Ou seja, começamos a investigação com uma reflexão da prática comum, a fim de planear 
novas tarefas, vamos reflectindo durante e após a prática para podermos reformular o que havíamos 
planeado (Tripp, 2005). No entanto, a professora-investigadora a realizar uma investigação-acção, não faz só 
uma reflexão sobre as suas práticas, mas também utiliza técnicas de investigação para suportar e 
sistematizar essa reflexão (Denscombe, 1999). 
Cohen e Manion (1994) consideram que, as várias fases do processo de investigação-acção devem ser 
constantemente monitorizadas por uma variedade de mecanismos (questionários, diários, entrevistas, 
estudos de caso, etc.). É esta observação rigorosa de situações e factos que permite efectuar modificações, 
reajustamentos, redefinições, mudanças de direcção.  
Autores como Franco (2005), ou McKernan, (1996) que referem ser necessário tempo para que 
professores-investigadores possam executar a investigação-acção. No entanto, reafirmam que esta “pode e 
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deve funcionar como metodologia de pesquisa, pedagogicamente estruturada, possibilitando tanto a produção 
de conhecimentos novos para a área da educação, como também formando sujeitos pesquisadores, críticos e 
reflexivos” (Franco, 2005, p.20). 
A professora-investigadora é a responsável pela recolha de dados, sendo esta dualidade de papéis um 
obstáculo à validade e viabilidade dos dados recolhidos quando falamos de investigação-acção, que segundo 
Bogdan e Biklen irá “reflectir os próprios valores” (1994, p. 293). Assim, a análise dos dados iniciais foi feita 
na terceira pessoa, para que houvesse algum distanciamento, e tendo a professora-investigadora sempre 
presente a observação honesta e o rigor do relato das informações recolhidas, como aspectos essenciais. 
Uma das estratégias utilizadas em investigação, para haver rigor na descrição e recolha dos dados é a 
triangulação dos dados, que ajuda a reduzir os enviesamentos. Nesta investigação houve a triangulação entre 
os dados das entrevistas, observações e registos da professora. Pois não nos podemos esquecer que numa 
investigação qualitativa o essencial não é saber se os resultados são susceptíveis de generalizações, mas 
antes se os podemos adaptar a outros sujeitos e contextos. Assim, durante a análise dos dados foi feita, 
sempre que possível, uma triangulação entre as diversas fontes de dados, tal como Yin (1993) sugere. Com 
esta triangulação os potenciais problemas de confirmar a validade dos processos podem ser ultrapassados, 
uma vez que as múltiplas fontes de dados providenciam múltiplas medidas dos mesmos fenómenos. 
3.2. Participantes 
Neste ponto pretende-se caracterizar o meio onde decorreu todo o processo desta investigação, 
particularmente os seus intervenientes, de maneira a facilitar um maior entendimento da forma como as 
tarefas foram desenvolvidas. Os participantes foram alunos da professora-investigadora que se encontravam a 
frequentar o 2.º ano de escolaridade. Como no 1.º ciclo os professores acompanham uma só turma, não 
houve qualquer selecção da turma. A professora acompanhou estes alunos desde o 1.º ano durante o ano 
lectivo 2007/2008 e a recolha de dados ocorreu durante o ano lectivo 2008/2009.  
3.2.1. O meio / A escola 
A escola do Primeiro Ciclo, onde decorreu o estudo, fica situada num bairro carenciado da zona de 
Lisboa, fazendo parte das escolas TEIP (Território Educativo de intervenção Prioritária). Esta zona tem sido 
alvo, nos últimos 10 anos, de vários planos e projectos para minimizar problemas de pobreza, 
toxicodependência e exclusão social embora nem sempre tenham tido os resultados esperados. Trata-se de 
um bairro maioritariamente habitado por classes populares com níveis social, económico e cultural muito 
baixos e com baixas expectativas quanto ao futuro. À situação de pobreza e de desigualdades sociais 
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associam-se níveis de escolaridade baixos e tardios e ainda uma saída precoce do sistema educativo. A 
inserção no mercado de trabalho torna-se, assim, muito mais difícil, originando um grande número de 
desempregados.  
Desde o Jardim de Infância, aos apoios educativos, passando pelas Actividades Extra-curriculares e 
pelos projectos desenvolvidos na Escola, tudo se dirige para a criação de espaços e oportunidades, que 
aproximem estas crianças de modelos socialmente aceitáveis. A escola é vista como um espelho da 
diversidade cultural que a envolve, e tenta encontrar respostas minimamente adequadas, de modo a esbater 
a intolerância que emerge das relações interpessoais. O bairro é carente de zonas verdes e espaços de lazer. 
As crianças, após a saída da escola, ficam entregues ao seu destino, na rua. 
A alimentação destas crianças é precária, quer por carências económicas, quer pela desorganização 
familiar. O lazer é praticamente reduzido aos jogos de computador e à televisão, a qual é considerada tão 
imprescindível que, não é raro apercebermo-nos de que muitas famílias chegam a ter um televisor em cada 
quarto, apesar das dificuldades económicas. A maioria, quer dos pais quer dos alunos, não tem hábitos de 
leitura. Livros, jornais, revistas são raramente vistos quer nas suas casas quer no café do bairro, para além 
dos manuais escolares, poucos ou nenhuns são os livros que têm nas suas casas.  
A ausência de leitura também se revela na comunicação escrita família - escola, pois facilmente nos 
apercebemos nos recados que chegam à escola: - de erros ortográficos, frases sem pontuação e ideias 
desorganizadas. Os erros de linguagem já automatizados, que encontramos nos alunos, a nível de pronúncia 
e articulação, na sua maioria são indicadores de ausência de conversação. Estas crianças na sua maioria 
crescem sozinhas e sem grande acompanhamento, e mesmo quando os pais estão em casa não estão 
direccionados para actividades que envolvam as crianças. Em particular, a maioria dos alunos, quando chega 
a casa não conta aos adultos como correu o dia na escola.  
 Outro aspecto também marcante é o tipo de família que surge neste bairro, mercê da característica da 
população e das suas condições económicas. Ou seja, vivem circunstâncias de ausência de um ou mesmo 
dos dois progenitores, divórcios e separações conflituosas, violência doméstica, família alargada com tios, 
primos, avós, muitas vezes originando situações de promiscuidade. 
Das relações estabelecidas nestas famílias surgem crianças com graves problemas emocionais e de 
saúde mental, impeditivos de um percurso escolar normal. O insucesso escolar torna-se assim uma 
consequência quase inevitável. As dificuldades de aprendizagem são muito frequentes e difíceis de contornar. 
Outros problemas como a desvalorização social, a baixa auto-estima e o descrédito nas suas próprias 
competências, bem como os problemas de comportamento e agressividade, juntam-se tornando o trabalho 
com estas crianças muito difícil e do qual nem sempre se consegue “colher frutos”. A Escola tem 
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desempenhado um papel predominante em todo o processo englobante, proporcionando às crianças 
estruturas de vida que as tem ajudado no seu desenvolvimento físico, intelectual e moral, especialmente no 
processo de socialização, de integração de normas, valores sociais, bem como a mudança de hábitos e 
atitudes. 
A EB1/JI (Escola Básica do 1.º ciclo/Jardim de Infância) conta com instalações recentes, construída 
entre 1999 e 2001. A parte do 1º Ciclo possui 8 salas de aula com arrecadação individual, uma arrecadação 
conjunta, 2 casas de banho femininas, embora só uma funcione, 2 casas de banho masculinas, embora só 
uma funcione também. As outras estão fechadas há mais de 3 anos, foram danificadas pelos alunos da altura 
que as vandalizaram e nunca mais foram arranjadas pela Câmara Municipal, por muitos pedidos que já 
tenham sido enviados. Existe ainda uma casa de banho para os professores, uma secretaria, duas salas de 
apoio, uma arrecadação de material de limpeza e materiais diversos e ainda um espaço exterior com ligação 
ao rés-do-chão. 
No rés-do-chão, funciona o JI, um pequeno ginásio, um refeitório, bem como um centro de recursos, 
que habitualmente designam de biblioteca, quase despida pois somente se encontram dois bancos suecos, 
alguns livros e CDS e cassetes de VHS, e ainda dois computadores, embora só um funcione e nem sempre 
haja ligação à internet. A escola está apetrechada ainda com mais um computador no piso superior, mas sem 
ligação à internet, um telefone e fax, e uma fotocopiadora. A área destinada ao recreio é constituída por um 
espaço aberto com campo de jogos e parque infantil. 
Em termos de corpo docente a escola conta com, uma educadora de infância, 5 professores com 
turma, uma professora do ensino especial (dois dias e meio por semana), uma professora de apoio sócio-
educativo (3 dias por semana) e ainda duas professoras colocadas pelo TEIP, uma para desenvolver 
actividades de expressão, outra para apoio aos alunos. A nível de pessoal da acção educativa existem três 
funcionários.  
Em termos de corpo discente, a escola conta com um total de 100 alunos distribuídos por 5 turmas do 
1.º ciclo e uma de Jardim de Infância: A turma de JI com 20 alunos entre os três e os cinco anos; A turma de 
1º ano com 13 alunos, 5 rapazes e 8 raparigas, com idades compreendidas entre os 5 e os 8 anos; A turma 
de 2º ano com 20 alunos, 15 raparigas e 5 rapazes, entre os 7 e os 11 anos; A de terceiro com 18 alunos, 6 
raparigas e 12 rapazes, entre os 8 e 9 anos; As duas turmas de 4º ano, uma com 16 alunos, 9 raparigas e 7 
rapazes, entre os 9 e 10 anos e outra com 13 alunos, 2 raparigas e 11 rapazes, entre os 9 e 11 anos. 
Em termos de material pedagógico, para além do já mencionado na biblioteca, existe ainda algum 
material de apoio principalmente à área de matemática, como figuras e sólidos geométricos, tangram, 
geoplanos, 1 caixa de material multibásico e 1 pequena balança com pesos. Encontram-se ainda alguns 
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puzzles, 1 jogo de leitura e escrita de palavras e materiais produzidos pelos professores, como dominós, 
tabelas, calendário, fios de contas com materiais como massas, jogos de tabuleiro, entre outros.   
3.2.2. Os alunos 
A turma do 2.º ano de escolaridade é constituída por 20 crianças, cinco rapazes e quinze raparigas, 
entre os 7 anos e os 11 anos. Esta turma é oriunda de um meio sociocultural baixo, com encarregados de 
educação muito jovens. 95% dos encarregados de educação têm menos de 35 anos, 20% estão 
desempregados, 30% são empregados de limpeza, 35% empregados de mesa, e apenas 15% exercem outras 
profissões (ajudante de cabeleireira, empregado da construção civil), uma vez que possuem habilitações 
literárias muito baixas. Nenhum encarregado de educação frequentou o ensino superior ou o ensino 
secundário, um frequentou apenas até ao 2.º ano de escolaridade, três concluíram o 4.º ano, outros três o 5º 
ano, quatro concluíram o 6º ano, dois o 7.º ano, um o 8.º ano e seis o 9.º ano, o que, como é óbvio, se 
reflecte na educação dos seus educandos. Em particular, reflecte-se nos hábitos de higiene e nos hábitos 
alimentares. Por exemplo, dos vinte alunos dezoito têm parasitas no couro cabeludo permanentemente, e 
metade demonstram grande falta de higiene diária (por exemplo, não lavam os dentes, não tomam banho, 
não penteiam o cabelo). Pelo menos três alunos revelam carências alimentares graves, sendo que por vezes 
as refeições que tomam são meramente as que lhe dão na escola.  
Em termos de vivências familiares diárias cinco alunos vivem só com a mãe, e destes três não 
conhecem sequer o pai, um vive também com o padrasto e outro passa a semana entregue aos avós. Dez 
vivem com ambos os progenitores e irmãos, quatro vivem com os pais, irmão, avós e tios, e uma aluna vive 
com mãe, pai e padrasto, revelando uma grande situação de promiscuidade. Dos vinte alunos pelo menos 
cinco vivem situações de violência doméstica confirmadas. Todas estas condições são factores que interferem 
com o estado emocional e consequentemente com o rendimento escolar dos alunos. Dos vinte alunos, sete 
têm acompanhamento psicológico e três são acompanhados pela Santa Casa da Misericórdia por serem 
consideradas famílias de risco. 
A maioria dos alunos apresenta dificuldades em adquirir o material escolar necessário e em preservar 
aquele que possui. É notória a falta de higiene e de cuidado com os materiais, quer por parte de alguns pais, 
quer por parte dos seus educandos. Os cadernos e manuais vêm sempre sujos e riscados, os lápis sempre 
roídos e partidos. Em algumas situações é a própria professora que adquire esse mesmo material, uma vez 
que os pais vão prometendo mas não chegam a enviar o material pedido.  
Outro problema relaciona-se com a falta de regras e de hábitos de trabalho da turma. Alguns alunos 
(Augusto, Ermiana, Ivo, Lucas, Mário) não conseguem estar sentados correctamente, estão em constante 
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movimento. Revelam imensas dificuldades em trabalhar em silêncio e em adquirir hábitos e posturas 
correctas na sala de aula. Interrompem constantemente a aula com queixas ou assuntos desnecessários, o 
que perturba o ritmo de trabalho da sala de aula. Manifestam muitas dificuldades de concentração e em 
trabalhar sozinhos quer porque ainda não conseguiram ganhar autonomia na leitura e escrita quer pela falta 
de confiança em si próprios. Note-se que esta turma embora mantivesse a mesma professora do ano lectivo 
anterior, o facto de terem entrados novos alunos (Ermiana, Liana e Lucas), sentiu-se uma enorme agitação na 
dinâmica de trabalho que se tinha sido construída no ano lectivo anterior. 
No que concerne à aprendizagem escolar, encontram-se níveis muito diversos na turma, o que dificulta 
toda a planificação e execução das tarefas propostas. As diferenças na aprendizagem e no nível de 
desenvolvimento são muito acentuadas e devem-se a vários factores: - à especificidade de cada aluno com 
características e dificuldades próprias; aos seus diferentes ritmos de aprendizagem; à sua assiduidade e 
pontualidade; às características das famílias; ao apoio prestado em casa, etc. Esta diversidade faz com que 
na turma possamos encontrar pelo menos quatro grupos a níveis de aprendizagens muito distintos uns dos 
outros. De seguida passarei a descrever o que caracteriza cada um dos grupos, naquilo que os distingue bem 
como nos aspectos comuns. 
Dos 20 alunos da turma, necessitam de um apoio constante e individualizado da professora titular da 
turma, requerendo toda a sua disponibilidade as alunas Belisa, Elisa, Ermiana e Sara. Estas alunas 
encontram-se ao nível do início do 1.º ano. Também ao nível do 1.º ano, mas com menos dificuldade em 
alcançar a transição para o segundo estão as alunas Damiana, Idalina e Tânia. Este total de sete alunas 
beneficiam de apoio sócio-educativo de 1h30 três vezes por semana. O primeiro grupo frequenta o apoio em 
grupos de dois, normalmente a Erica com a Elisa e a Sara com a Belisa, a Damiana, Idalina e Tânia vão 
juntas. 
O primeiro grupo - Belisa, Elisa, Ermiana e Sara - revelam muitas dificuldades em todas as áreas, 
sobretudo na de Língua Portuguesa. Ainda não conseguem ler e identificam apenas algumas letras. Revelam 
inclusive dificuldades na leitura de ditongos, sendo portanto necessário trabalhar com estas alunas a iniciação 
à leitura e escrita. Na área da Matemática identificam os números até 30, excepto a Ermiana. Conseguem 
adicionar e subtrair recorrendo a material concreto e com alguma ajuda. Nesta área, da Matemática, revela-
se importante reforçar e consolidar os conteúdos do 1.º ano, dado que se encontram muito inseguras, e só 
posteriormente é possível trabalhar os do 2.ºano. A Belisa é uma aluna muito tímida e sossegada, que 
mesmo quando tem dificuldades não solicita ajuda. A Elisa e a Sara são totalmente distraídas e conversam 
muito. No entanto, a Sara revela graves perturbações emocionais, provavelmente derivado do facto de a mãe, 
pai e padrasto viverem na mesma casa, a mãe dorme com o padrasto e a aluna dorme com o pai, um 
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alcoólico muitas vezes agressivo ao ponto de agredir pelo menos a mãe e o padrasto. A Ermiana por sua vez 
é uma aluna com um baixo desenvolvimento cognitivo e desempenho escolar. Realiza na maioria das aulas 
tarefas adaptadas, dado que no início deste ano lectivo apenas reconhecia os números até 10 e apenas 
reconhecia as vogais. É uma criança com uma família totalmente desestruturada, e que por vezes vive 
situações de violência doméstica. Quando chega à escola precisa essencialmente de atenção e carinho, que 
manifesta esperando pela professora à porta da escola e abraçando-a assim que esta chega. Por vezes 
procura atenção chorando ao chegar à sala. Esta atenção logo no início da manhã é fundamental para que a 
aluna tente realizar as actividades propostas. 
O segundo grupo, da Tânia, Idalina e Damiana embora ainda estejam ao nível do 1º ano encontram-se 
ligeiramente mais avançadas, principalmente a Damiana cuja timidez, falta de confiança e auto-estima são as 
principais causas de não alcançar o sucesso desejado. Todas lêem com dificuldade e escrevem pequenas 
palavras com ajuda. Apenas a Damiana consegue escrever frases. Na matemática a Idalina encontra-se num 
nível mais atrasado semelhante ao do grupo anterior, esta é uma aluna de etnia cigana e que vive também 
grandes situações de violência doméstica do pai para com a mãe. A Tânia e a Damiana realizam com alguma 
facilidade o cálculo e a decomposição de números, mas nem sempre conseguem identificar os números. São 
alunas que cumprem as regras da sala de aula, gostam da escola e sentem-se motivadas pela aprendizagem. 
O terceiro grupo é composto pelos seguintes alunos: Augusto, Filipa, Liana, Leonor e Tâmara. Embora 
também revelem algumas dificuldades de aprendizagem, podem iniciar o 2.º ano de escolaridade 
necessitando de ter um maior acompanhamento e vigilância da própria professora dado que não contam com 
nenhuma professora de apoio sócio-educativo permanente na escola. 
A Liana e a Filipa lêem e escrevem sem grandes dificuldades. Por sua vez o Augusto e a Tâmara 
revelam algumas dificuldades de aprendizagem. Lêem pequenos textos, fazem interpretação escrita com 
muitas dificuldades e com ajuda. Na área da matemática, a Liana e o Augusto manifestam muitas 
dificuldades. Relativamente à decomposição de um número, resolução de problemas e cálculo mental só 
conseguem realizar as tarefas mais básicas, com números até 30. A Filipa e a Tâmara, embora demonstrem 
dificuldades vão conseguindo realizar tarefas um pouco mais exigentes mas com ajuda. A Filipa é uma 
criança que adora conversar, e talvez por isso tem um relacionamento fácil com os colegas e consegue 
cumprir as regras na sala de aula. A Liana só integrou a turma este ano, tem facilidade em aprender, no 
entanto, é uma aluna muito lenta. Distrai-se com muita facilidade, sozinha ou com os colegas, tenta sempre 
conversar e chamar a atenção da professora através de queixas ou intrigas sobre os colegas. Raramente 
consegue terminar as tarefas que lhe são propostas no tempo previsto. Necessita de acompanhamento 
constante e de estímulos positivos para que trabalhe e não se perca. A Leonor é uma criança muito tímida e 
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insegura. Por vezes, distrai-se e tem dificuldades em concentrar-se. Necessita apenas de algum 
acompanhamento e de reforços positivos para que continue a trabalhar. A Tâmara é ainda uma aluna que 
está constantemente a provocar os colegas e a arranjar intrigas fazendo-se de vítima posteriormente. Perturba 
frequentemente o ritmo de trabalho da turma e é muito teimosa. Necessita, apenas, de um apoio 
individualizado para alcançar o sucesso, esta é também uma aluna que presencia situações de violência 
doméstica. 
O quarto e último grupo é composto pelos alunos: Bianca, Dorinda, Daniel, Irina, Isilda, Ivo, Lucas e 
Mário. Estes alunos adquiriram as competências do 1º ano e não revelam dificuldades de aprendizagem, pelo 
que o seu percurso prevê-se que decorra dentro da normalidade sem que haja necessidade de apoio 
específico. Estes oito alunos lêem textos e fazem a interpretação oral e escrita dos mesmos sem dificuldades. 
Escrevem frases e textos apesar de conterem alguns erros mas que considero normal para a fase em que se 
encontram. A nível da Matemática conhecem os números, realizam com alguma facilidade a decomposição 
de números, o cálculo mental e a resolução de problemas simples. 
Já conseguem ter alguma autonomia na realização das tarefas propostas, embora necessitem de 
estímulos constantes, pois distraem-se com facilidade. O Ivo e o Lucas perturbam frequentemente o ritmo de 
trabalho da turma, por vezes não obedecem às regras impostas. 
O Lucas sofre de Síndrome de Asperge. Embora seja uma criança com um desenvolvimento cognitivo 
elevado tem apenas breves momentos de trabalho efectivo e a sua capacidade para estar “quieto e 
concentrado” é quase nula. Durante os primeiros meses de aulas todos os dias agredia colegas, funcionários 
e às vezes professores. Tem um ar doce e meigo, é extremamente carinhoso quando sozinho com a 
professora. No entanto, perante a turma necessita de chamar a atenção da professora (nem sempre da 
melhor maneira), quando esta está direccionada para outro qualquer elemento da turma. É um aluno que 
vive situações de violência doméstica e que ao nascer foi rejeitado pela mãe, devido a uma depressão da 
mesma. 
O Mário e o Daniel distraem-se frequentemente, sendo necessário chamá-los à atenção. Torna-se assim 
fundamental trabalhar as regras e os comportamentos dentro e fora da sala de aula com estes alunos.  
3.3. Métodos de recolha de dados 
Foram utilizadas várias técnicas de recolha de dados de natureza qualitativa, como a observação de 
aulas através de gravações de áudio e vídeo, entrevistas, diário de campo e análise documental. Como 
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referem Bogdan e Biklen “num estudo de cariz interpretativo / qualitativo, os métodos baseiam -se na 
observação, na entrevista aberta e na análise documental” (1994, p.240).  
É importante mencionar um aspecto que se prende com as questões de ordem ética, ou seja, a 
necessidade de assegurar o anonimato dos participantes e a privacidade no tratamento dos dados recolhidos. 
Como tal os nomes citados são fictícios e a escola não está identificada. Foram pedidas as devidas 
autorizações à escola e aos encarregados de educação dos alunos, no sentido de minimizar eventuais riscos 
que possam resultar desta investigação. Assim, resta-me salientar que tanto da parte dos encarregados de 
educação como do agrupamento e da escola do 1.º Ciclo não foram colocados quaisquer obstáculos ao 
decurso da investigação. 
3.3.1. Entrevistas 
A opção pela entrevista surge pela interacção que se estabelece com o entrevistado, pelo 
esclarecimento mais claro das intenções da investigação, pelo ambiente mais informal que propicia e pelas 
próprias questões imprevistas que podem surgir neste ambiente, contribuindo, assim, para um acréscimo à 
informação recolhida. Neste caso, a opção pela entrevista permitiu individualizar os sujeitos e conhecê-los 
melhor. A entrevista é “um dos processos mais directos para encontrar informação sobre um determinado 
fenómeno, consiste em formular questões às pessoas que, de algum modo, nele estão envolvidas. As 
respostas de cada uma das pessoas vão reflectir as suas percepções e interesses” (Tuckman, 2000, p.517). 
Ou seja, são as percepções dos alunos, as suas ideias e forma de pensar que serão alvo de posterior análise. 
Esta mesma ideia é defendida por outros autores como por exemplo Bogdan e Biklen (1994) e Morgado 
(1993) que salientam a possibilidade de, com este instrumento, o investigador perceber a forma como os 
sujeitos interpretam os aspectos em estudo. 
A versatilidade é uma das grandes vantagens da entrevista. Por um lado, permite uma análise e 
interpretação da resposta através da forma como esta é dada, por outro lado, o investigador durante a 
entrevista pode explorar e clarificar ideias e respostas. 
 O ponto crítico deste método de recolha de dados, para além do facto de consumir muito tempo, é o 
ser subjectivo, podendo o investigador ser parcial. Para que este aspecto possa ser de certo modo 
ultrapassado Bell (2004) salienta que sendo o entrevistador o próprio investigador faz com que a parcialidade 
que possa existir seja consistente. Sobre este assunto, cita Gavron, para transmitir a ideia de que “é difícil 
evitar completamente este factor (isto é, a parcialidade), mas estar ciente dos problemas e exercer um 
controle constante sobre nós próprios pode ajudar” (p.142). 
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No entanto, outros autores sublinham também que a entrevista pode contribuir para contrariar 
determinados enviesamentos próprios da observação, permitindo ao observador confrontar a sua percepção 
do “significado” atribuído com aquilo que os mesmos exprimem (Werner & Schoepfle, 1987; Bogdan & 
Biklen, 1994). 
Neste estudo optou-se pela entrevista semi-estruturada para que houvesse sempre liberdade de 
reformular perguntas e para o entrevistado falar à vontade sobre qualquer assunto e exprimir as suas 
opiniões. Previamente foi criada uma estrutura - um guião da entrevista, que serviu de orientação para o 
entrevistador. Durante a elaboração do guião tive a preocupação em abordar as diversas categorias nas 
questões elaboradas, e de ajustar aos diferentes níveis de alunos da turma adaptando algumas questões. No 
entanto, tentei não esquecer de salvaguardar os interesses da investigação e mediar o tempo disponível para 
assegurar que a entrevista não excedesse o tempo estipulado e que fosse realizada com sucesso (Bell, 
2004). 
Estas entrevistas foram áudio-gravadas, libertando o entrevistador da preocupação de registar todas as 
respostas, permitindo-lhe concentrar-se no fluir da conversa, anotando pormenores que considerasse 
pertinentes. Sempre que um aluno revelava falta de conhecimentos para responder a uma questão, a questão 
seguinte se tivesse encadeada no mesmo tipo de conhecimento era pulada. 
Assim, nesta investigação realizaram-se duas entrevistas semi-estruturadas (anexo I e II, 
respectivamente), a cada um dos alunos, como nos mostra o quadro 1:  
Quadro 1 – Calendarização das entrevistas 
 Sigla  Data 
1.ª Entrevista E1  Primeira quinzena de Dezembro de 2008 
2.ª Entrevista  E2 Entre Maio e início de Junho de 2009 
 
Estas entrevistas, envolveram todos os alunos da turma uma vez que os mesmos manifestaram muita 
vontade em participar. Inicialmente não estava previsto essa abrangência mas como professora, não queria 
colocar nenhum aluno de parte. A primeira entrevista serviu para caracterizar os participantes, identificar os 
conteúdos e processos adquiridos até ao momento da experiência. Para isso colocaram-se questões de 
carácter prático como se pode consultar no anexo I. No final da experiência realizou-se a segunda entrevista, 
com o objectivo não só de recolher as opiniões dos alunos sobre o trabalho desenvolvido, como também 
identificar a evolução em termos de conteúdos e processos evidenciados no diálogo ao longo da entrevista. 
As entrevistas decorreram numa sala da escola E.B.1, após almoço, entre as 13h e as 14h,e outras 
após as aulas, entre as 15h30 e as 17h30 e foram integralmente transcritas pela investigadora. Cada 
56 
 
entrevista durou entre 15 a 20 minutos, embora alguns alunos tenham excedido esse tempo. Durante as 
entrevistas, apesar da investigadora não necessitar de registar as respostas, dado que estava a ser gravado, 
tomava as notas que considerava relevantes. Nas transcrições, a par das respostas verbais, a investigadora 
acrescentava as notas de expressões e sinais verbais e não verbais que considerou importantes para a 
compreensão e validação das respostas dos alunos (Lüdke & André, 1986). Para que o registo de cada 
entrevista fosse o mais completo possível, a investigadora recorreu à sua transcrição num tempo breve, 
preferencialmente no próprio dia. 
 3.3.2. Observação de aulas 
A observação não foi de concretização fácil, pois a subjectividade é um aspecto que influencia aquilo 
que vemos. Daí a necessidade de um cuidado acrescido pela professora-investigadora (Bell, 2004; Vale, 
2004; e Lüdke & André, 1986).  
Bell (2004) citando Nisbet (1977) afirma o seguinte: 
O investigador-professor, ou o estudante que trabalhe sozinho pode ser comparado com uma 
equipa de investigadores quando se dedica pessoalmente à observação e análise de casos 
individuais. A observação, porém, não é um dom natural, mas uma actividade altamente 
qualificada para a qual é necessário não só um grande conhecimento e compreensão de fundo, 
mas também a capacidade de desenvolver raciocínios originais e uma certa argúcia na 
identificação de acontecimentos significativos. Não é certamente uma opção fácil (p.161)  
Revelou-se imprescindível o recurso a gravações áudio e vídeo para concretizar a observação uma vez 
que a investigadora é uma investigadora participante. As aulas foram gravadas por duas professoras, uma de 
apoio outra de expressão dramática, dependendo da sua disponibilidade e do dia da semana em que eram 
gravadas. Embora os alunos tivessem contacto com estas professoras há bastante tempo, este é sempre um 
factor de influência no comportamento dos alunos principalmente. Os dados gravados foram analisados 
minuciosamente, recorrendo a eles em vários momentos, com o objectivo de permitir um maior rigor e 
controlo de todos os aspectos que ocorrem na sala de aula e que nem sempre são visíveis à professora-
investigadora, como mencionam Lüdke e André (1986). Por outro lado, as gravações contribuem para uma 
maior consciencialização quer do processo de ensino ocorrido quer do processo de aprendizagem em geral.  
Assim na presente investigação foram gravadas e observadas nove aulas, correspondentes a nove 
tarefas propostas aos alunos. Estas aulas decorreram em três fases distintas (ver quadro 2). A primeira fase 
entre 19 e 28 de Janeiro, e consistia em desenvolver nos alunos a procura de regularidades, e o sentido de 
que os números relacionado mais concretamente com a decomposição de número, a contagem e o valor de 
posição. A segunda fase engloba duas aulas nos dias 25 e 26 de Março e pretendia verificar se após um 
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intervalo, o trabalho efectuado na primeira fase permanecia e se os alunos revelavam um maior sentido de 
número, se utilizavam mais eficazmente a decomposição de números e demonstravam já um 
desenvolvimento do sentido aditivo e subtractivo. A última decorreu a 21 de Abril visava verificar se após a 
experiência o sentido de número e das operações de adição e subtracção associado à contagem tinha 
evoluído desde a primeira entrevista. Este distanciamento foi necessário para que pudesse haver uma análise 
e avaliação da primeira etapa de forma a reformular a segunda e terceira etapas, como sugere a metodologia 
de investigação escolhida.  
Após cada tarefa como professora-investigadora tentei registar os aspectos que considerei mais 
importantes, quer a nível das interacções estabelecidas quer a nível do envolvimento e resolução das tarefas. 
Os registos em áudio e vídeo foram muito importantes porque permitiram a captação de aspectos que de 
outra forma me passariam despercebidos. O facto de serem analisados posteriormente e fora do contexto da 
sala de aula permite obter um outro olhar sobre o que aconteceu. Para cada aula foram elaboradas reflexões, 
que ajudaram posteriormente na análise e discussão dos dados. A título de exemplo, uma dessas reflexões 
consta em anexo (anexo iv).   
Quadro 2 – Calendarização das aulas observadas 




19-01-2009 Estudo de regularidades na tabela do 100 T1 
20-01-2009 Cálculo com a tabela do 100 T2 
21-01-2009 Estudo de regularidades em pirâmides T3 
22- 01-2009 Completar pirâmides T4 
27-01-2009 Estudo das regularidades nos quadrados mágicos T5 
28-01-2009 Estudo de sequências numéricas T6 
 
Fase2 
25-03-2009 A soma e subtracção de números pares e ímpares T7 
26-03-2009 A soma e subtracção T8 
Fase 3 21-04-2009 Decomposição e visualização de números T9 
3.3.3. Diário de campo 
O diário de campo consiste num registo diversificado de conversas e observações informais realizadas 
no contexto de sala de aula, com intuito de realizar a triangulação com o que os alunos manifestam nas 
entrevistas e com o que se observa na sala de aula através das gravações áudio e vídeo. Um outro factor 




Neste estudo, as notas de campo registadas no diário foram produzidas em diferentes momentos: 
durante e logo após as entrevistas, o que permitiu acrescentar notas aquando das transcrições das mesmas; 
imediatamente após o termino das tarefas executadas em sala de aula com os alunos, o que foi óptimo para 
confrontar com a transcrição e reflexão das aulas ao observá-las em vídeo; após aulas em que as tarefas 
desenvolvidas foram discutidas ou revividas, e que muitas vezes permitiram compreender melhor o 
pensamento dos alunos; após outras aulas que, embora não fizessem parte do conjunto das observadas, 
contivessem elementos pertinentes para a investigação. 
3.3.4. Análise documental 
Por último, os documentos produzidos pelos participantes no decorrer desta investigação foram objecto 
de análise. Segundo Yin (1989), a importância de analisar documentos está relacionada com o facto de estes 
serem produzidos habitualmente de forma independente dos propósitos da investigação, o que não acontece 
com as entrevistas e observações. Sustenta assim que os documentos são uma importante fonte de recolha 
de dados porque permite corroborar ou não a inferência sugerida por outras fontes de dados. 
Assim, serão alvo de análise os trabalhos realizados pelos alunos durante as tarefas de investigação: 
relatórios sobre a exploração das tarefas de investigação propostas e documentos produzidos para 
apresentação das explorações aos restantes elementos da turma. Esporadicamente, e sem carácter 
sistemático, foram observados os cadernos dos alunos e outros trabalhos realizados, apenas como 
referenciais em relação aos documentos produzidos e com a intenção de perceber o grau de autonomia na 
realização das tarefas propostas pela professora. 
As planificações, reflexões escritas antes e após a visualização do vídeo das aulas, e os registos 
escritos pelos alunos foram uma fonte de recolha de dados importante, dado que contribuíram para a 
evidência empírica. 
3.4. Análise de dados 
Tratando-se de uma investigação qualitativa os dados recolhidos são traduzidos por palavras, palavras 
estas que irão ser a chave da análise de dados. Como referem Bogdan e Biklen (1994), “na investigação 
qualitativa recolhe-se grande quantidade de dados e esses dados são principalmente palavras, umas escritas 
em documentos, outras faladas e transcritas, como acontece com as entrevistas” (p. 253) e as aulas. Depois 
estas terão de ser sujeitas a um tratamento perante as categorias definidas e se tentará encontrar uma 
relação entre elas e os objectivos desta investigação. 
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Lincon e Guba, citados por Vale (2004) recomendam que a constituição das categorias deve possuir as 
seguintes características: 
(1) devem reflectir o propósito da investigação; (2) devem ser exaustivas, isto é, todos os itens 
dos documentos devem ser contemplados nas categorias; (3) devem ser mutuamente 
exclusivos, isto é, uma unidade não deve ser colocada em mais do que uma categoria; (4) 
devem ser independentes, de modo que a distribuição de qualquer um dos dados pelas 
categorias não afecte a classificação de outros dados; e (5) todas as categorias devem resultar 
de um princípio simples de classificação (p.187). 
Vala (1986) cita a definição de análise de conteúdo de Krippendorf, para afirmar que esta é uma 
técnica de investigação que admite fazer inferências, válidas e replicáveis, dos dados para o seu contexto, 
alargando o âmbito de utilização. A inferência enquanto atribuição de sentido às características dos materiais 
que foram levantados, enumerados e organizados permite a passagem da fase de descrição para a fase de 
interpretação (Bardin, 1977).  
Entendida desta forma a análise de conteúdo permite inferências sobre a fonte e condições de contexto 
em que se produziu o material, tendo por base uma lógica explicitada, sobre as mensagens cujas 
características foram inventariadas e sistematizadas” (Vala, 1986).  
As entrevistas iniciais e finais efectuadas aos alunos foram tratadas qualitativamente segundo a técnica 
de análise de conteúdo, sendo esta entendida como um instrumento de organização de texto, de forma a 
sintetizar um pouco mais as questões e as ideias registadas e pretendendo-se com isso tornar visível, em 
forma de narrativa globalizadora, as regularidades e particularidades, os sentidos inscritos no registo 
efectuado. Em consonância com Ghiglione (1980) poderemos afirmar que:  
Para nós a análise de conteúdo é, antes de tudo, uma prática inscrita numa pragmática. Com 
isto queremos dizer que uma análise de conteúdo participa de um processo de investigação em 
que, num dado momento, estão implicados actores sociais. Ela é apenas uma parte deste 
processo que a ultrapassa e sobre-determina, conferindo-lhe, assim, os seus critérios de 
pertinência. Com efeito, o jogo dos actores e das finalidades sociais implicam uma procura, um 
início, um desenvolvimento, um fim, efeitos e avaliações (p. 4). 
A informação foi trabalhada a fim de dar sentido a um discurso, cujos dados constituem em si mesmo 
elementos do cenário em que se realizaram as tarefas.  
A análise e observação das aulas foi um processo bastante minucioso e descritivo, que inclui citações e 
imagens com base nos dados recolhidos para melhor ilustrar os resultados, tentando-se sempre preservar a 
forma como os mesmos aconteceram. Na descrição dos dados, é dada uma grande relevância aos processos 




Todo este material ía sendo organizado em dossiês, entrevistas e reflexões sobre as aulas e sobre o 
material produzido pelos alunos. Posteriormente foi possível, reler todo o material recolhido, com o propósito 
de encontrar relações, semelhanças ou padrões nos depoimentos dos alunos na tentativa de perceber e 
clarificar as questões gerais em estudo. Nesse sentido foram assinaladas, a cores diferentes, todas as 
palavras-chave, frases, parágrafos, regularidades, explicações e ideias que se relacionassem com cada uma 
das categorias: 
- A contagem e o sentido de número; 
- O valor de posição e o sentido de número; 
- A composição e decomposição e o sentido de número; 
- O sentido de número e o sentido das operações de adição e subtracção. 
Estas categorias surgiram a partir de leituras efectuadas e que permitiu não só desenvolver e organizar 
a revisão de literatura, como também estruturar e organizar a análise dos dados. Depois de assinalada, toda 
a informação respeitante às diversas categorias, foi organizada e condensada em grelhas e tabelas para 
assim se puderem ver, rápida e eficazmente, algumas respostas e clarificações sobre o objecto de estudo.  
Assim na análise dos dados obtidos tentou-se seguir uma linha de orientação relacionada com a 
revisão de literatura utilizada, assim separaram-se os dados obtidos sobre o sentido de número resultantes 
das entrevistas (E1 e E2), das aulas e reflexões efectuadas, e fui discuti-los dentro dos seguintes tópicos: (i) o 
sentido de número e as vivências; (ii) o sentido de número e a contagem; (iii) o sentido de número e as 
operações: - adição e subtracção; (iv) o sentido de número e a decomposição; (v) o sentido de número e as 
relações numéricas e (vi) o sentido de número e as tarefas de investigação.  
Diversos autores como Bogdan e Biklen (1994), Vale (2004), Lessard- Hébert, Goyette e Boutin (1994) 
apontam que a análise dos dados se divide em três momentos, a redução ou descrição, a apresentação ou 
análise, e a interpretação ou verificação dos dados. A primeira etapa corresponde à escrita dos textos dos 
seus dados originais (entrevistas, gravações áudio e vídeo e notas de campo); a segunda etapa é um 
processo de organização de dados, onde se devem salientar os aspectos essenciais e identificar os factores 
chave. Por último a interpretação é o processo de obtenção de significados e inferências a partir dos dados 
obtidos.  
A estas 3 fases Garcia (1995) acrescenta ainda a fase de recompilação dos dados, que segundo ele é 
um processo interactivo e de influência mútua dos dados para chegar às conclusões.  
De acordo com as ideias traduzidas pelos autores citados anteriormente, esta investigação foi 
composta por, pelo menos, quatro momentos distintos na análise dos dados. Cada momento é composto por 
diferentes etapas , tal como é possível ver no quadro 3. 
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Quadro 3: Síntese dos momentos da análise dos dados 
 Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 Etapa 4 
Momento 1 Transcrição da 
E1 
___ ___ ___ 
Momento 2 Transcrição da 
aula 1 à 6 
Reflexão das 
aulas 1 à 6 
Análise dos documentos 
produzidos pelos alunos, 
da reflexão e das notas de 
campo 
___ 
Momento 3 Transcrição 





aulas 7 à 9 
Análise dos documentos 
produzidos pelos alunos, 
da reflexão e das notas de 
campo 
___ 
Momento 4 ___ ___ Análise dos documentos 
produzidos pelos alunos, 
da reflexão e das notas de 
campo 
Conclusões da 
análise dos dados 
O primeiro momento da análise dos dados foi realizado entre Dezembro e Janeiro, e consistiu na 
transcrição das primeiras entrevistas que muito contribuiu para a planificação das tarefas (anexo III). O 
segundo ocorreu entre Fevereiro e Março, analisaram-se e transcreveram-se as aulas onde se concretizaram 
as primeiras tarefas e produziram-se as primeiras reflexões, o que permitiu reformular as tarefas seguintes. A 
transcrição das segundas entrevistas e a análise e reflexão das últimas aulas ocorrem entre Maio e Junho e 
correspondem ao terceiro momento. O quarto e último momento da análise dos dados deu-se entre Julho e 
Agosto e consistiu na análise e organização dos dados anteriores com os temas em estudo. 
Para cada uma das categorias referidas anteriormente, são apresentados dados presentes nas 
entrevistas, na observação, bem como, nas notas de campo, de forma a evidenciar e responder às questões 
de investigação (Quadro 4). 
 Na análise e reflexão das tarefas, que decorreu desde o momento 2 até ao 4, é importante mencionar 
que se sistematiza o processo. Em todas as tarefas foram analisados os seguintes aspectos/momentos das 
aulas: 
1. Apresentação e introdução da proposta de trabalho pela professora à turma; 
2. Resolução das tarefas nos diversos grupos (pares ou grupos de 4, consoante as actividades); 
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3. Comunicação e discussão dos caminhos/estratégias encontradas em cada grupo. 
Esta estrutura foi sendo aperfeiçoada à medida que o capítulo dos resultados ía sendo concluído.  
Em suma, a metodologia utilizada enquadra-se na investigação pretendida, a opção pela investigação-
acção, surge como Bogdan e Biklen referem por duas características essenciais. A professora é a própria 
investigadora, e a investigação não é independente, ou seja, serve uma causa (1994, p. 292). Neste caso a 
mudança e melhoria da aprendizagem do sentido de número, através das tarefas de investigação. Estas 
encontram-se sucintamente descritas no início do próximo capítulo, antes da apresentação e discussão dos 
dados.  
 
Quadro 4 - Síntese da análise de dados consoante a categoria 
O sentido de n.º e: E1 E2 T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 
A contagem  X X X X -   X - - X 
O valor de posição X X X X -   X - X X 
A composição e 
decomposição 
X X X - X X X - X X X 







































4. OS RESULTADOS 
Neste capítulo pretende-se inicialmente apresentar de forma sucintae as tarefas desenvolvidas na sala 
de aula e que foram alvo do processo de recolha e análise dos dados. Seguidamente serão apresentados e 
discutidos os resultados com base nas categorias já mencionadas no capítulo anterior. 
4.1. As tarefas 
A selecção e planificação das tarefas (anexo 3) resultou de inúmeras pesquisas. Foram vários os 
critérios de selecção: (a) tarefas abertas, de investigação, (b) tarefas adequadas à faixa etária dos alunos e, 
por último, (c) tarefas adequadas aos conteúdos pretendidos procurando com estas tarefas ajudar os alunos 
a atingir determinados objectivos pré-definidos. Assim optou-se por um conjunto de tarefas diversificadas que 
abordaram o sentido de número, as relações numéricas, composição e decomposição de números e o 
sentido de adição e subtracção. Associado a estes conteúdos e a todas as tarefas está o desenvolvimento do 
cálculo mental e do raciocínio e ainda a oportunidade de realização de trabalho de grupo. Passemos então 
para a descrição de cada uma das tarefas propostas. 
Tarefa 1: Estudo de regularidades na tabela do 100 (T1)  
Esta tarefa consistia em proporcionar aos alunos um primeiro contacto com 
a tabela do 100 (fig. 1) e ao mesmo tempo despertá-los para a investigação de 
regularidades nessa mesma tabela, conceito para eles desconhecido, o conceito 
de regularidade. Para tal, a introdução da tarefa foi feita através da exploração 
com a turma duma tabela do 100 projectada, em acetato, onde se exemplificou uma das suas regularidades, 
fig. 1 - Tabela do 100 
64 
 
o deslocamento de uma casa da esquerda para a direita dentro da mesma linha ser sempre um número uma 
unidade superior. 
Os alunos foram dispostos em grupos e por cada grupo distribuíram-se tiras de acetato e canetas para 
que pudessem pintar as quadrículas que achassem pertinentes de maneira que mais facilmente 
visualizassem as regularidades. Entretanto percorreram-se os grupos formados, com o intuito de questionar 
os alunos e quando necessário tirar dúvidas e orientá-los. 
Por fim, os alunos apresentaram as suas descobertas aos outros grupos o que proporcionou a 
discussão em grande grupo e a descoberta de regularidades que até ao momento ainda não tinham sido 
descobertas. 
Tarefa 2: Cálculo com a tabela do 100 (T2)  
A segunda tarefa foi trabalhada em dois momentos distintos, da mesma 
aula. O primeiro momento ocorreu com o grupo turma e consistiu em investigar o 
caminho mais rápido para chegar de um número a outro número adicionando ou 
subtraindo. Nesta parte, descobrir o caminho mais rápido, implicava não só o uso 
das regularidades como também a decomposição do número para facilitar o 
cálculo. Na segunda parte, desenvolvida em trabalho de pares, os alunos tinham 
de trabalhar as deslocações na tabela do 100, através do preenchimento de excertos da tabela com lacunas, 
tendo necessidade de aplicar as regularidades trabalhadas na tarefa 1. 
Tarefa 3: Estudo de regularidades em pirâmides (T3) 
Nesta tarefa os alunos trabalharam novamente em grupos de quatro. Tinham de investigar 
regularidades, numa pirâmide que lhes foi fornecida (fig. 3). Na parte final da aula, após apresentação e 
discussão das regularidades encontradas, foi-lhes pedido 
que ampliassem a pirâmide quer para os lados quer para 
cima (fig. 4). O que os abrigou não só a olhar mais 
atentamente para os números como também a elaborar 
cálculos mentais, utilizando principalmente a 
decomposição de números.  
 
fig. 2 - Lacunas da tabela do 100 





Tarefa 4: Completar pirâmides (T4)  
Esta tarefa segue em complemento da tarefa 3. Os alunos trabalharam em pares, com o objectivo de 
obter um maior rendimento e compreensão do trabalho, assim, propôs 
aos alunos um conjunto de três pirâmides (fig.5) para completarem.  
As duas primeiras pirâmides pressupunham o recurso ao cálculo 
mental e levavam à consolidação das regularidades de construção da 
pirâmide já trabalhadas Na terceira pirâmide, onde só lhes era 
fornecido o número no topo da pirâmide, não só se pretendia trabalhar 
a decomposição de números, como também investigar e  discutir as 
diferentes formas de a completar. 
Tarefa 5: Estudo das regularidades nos quadrados mágicos (T5) 
Nesta tarefa os alunos voltam a trabalhar em grupos de 
quatro, para investigarem num quadrado mágico 3x3, as 
regularidades que encontram entre os números. Ao que após a 
sua conclusão têm de as apresentar à turma. 
Numa segunda parte, após a discussão com a turma, foi 
distribuído por cada dois alunos um quadrado mágico para 
completarem (fig.6). Cada grupo começou por um dos 
quadrados apresentados na figura, podendo posteriormente 
completar outros quadrados à medida que terminavam. No final, os alunos explicaram ao grupo turma como 
completaram os quadrados mágicos. 
Tarefa 6: Estudo de sequências numéricas (T6) 
Esta tarefa funcionou como uma síntese interligando 
todas as anteriores, onde os alunos investigaram regularidades 
na tabela dos cem, na pirâmide e no quadrado mágico com 
sequências numéricas.  
fig. 4 - Pirâmide incompleta 
fig. 6 - Quadrados mágicos fornecidos 
fig. 7 – Ficha de trabalho 
fig. 5 - Ficha de trabalho fornecida 
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Nesta tarefa os alunos encontram diversas sequências numéricas (fig.7) ordenadas segundo uma 
complexidade crescente. O desafio proposto foi o de investigarem a regularidade de cada sequência e 
explicarem-na por escrito.  
Foi proposto ainda que completassem as lacunas existentes nas sequências. Na parte final da aula 
cada par de alunos tinha de inventar uma sequência. Esta foi ser trocada com outro par de alunos, que 
descobrir também a sua regularidade. No final, as sequências criadas e as regularidades implícitas foram 
apresentadas e discutidas com o grupo turma. 
Tarefa 7: A adição e subtracção de números pares e ímpares (T7) 
Para esta tarefa convém mencionar que a noção de número par e número 
ímpar já tinha sido trabalhada com os alunos, o objectivo era que investigassem se das 
diferentes conjugações de números pares e ímpares, resulta um número par ou ímpar.  
A parte inicial da aula, onde foi trabalhada esta tarefa consistia em pintar os 
números pares e ímpares na tabela do 100 (fig.8). Cada aluno tinha uma folha com a 
tabela onde pintava os números pares e os ímpares individualmente. 
Esta fase da tarefa consistiu numa revisão do trabalho efectuado 
anteriormente. 
Esta opção foi uma forma de levar os alunos mais passivos, que 
muitas vezes em grupo ficavam a ver o que os colegas faziam, a 
trabalhar de forma mais activa. Os alunos tinham um guião (fig.9) para 
investigarem dentro das adições, as diferentes possibilidades e 
consequentemente tentarem generalizar. Depois de discutidos esses 
resultados em grande grupo passou-se para a subtracção.  
No final da aula discutiram-se as diferenças no resultado obtido entre 
a adição e a subtracção (fig.10). 
Tarefa 8: Adição e subtracção (T8) 
Para esta tarefa, os alunos trabalharam novamente em grupo. A tarefa foi introduzida no quadro onde 
foram escritos os algarismos 1,2,3 e 5. Expliquei aos alunos que com estes algarismos tinham de construir 
números de dois algarismos, com o objectivo de encontrar a soma maior e menor.  
Para registarem as diversas tentativas distribuí uma folha de registo individual pelos alunos. De 
seguida, procedeu-se da mesma forma para a subtracção. Encontradas as operações, explorei com os alunos 
fig. 8 - Exemplo de uma 
tabela pintada pelos alunos 
fig. 9 - Guião da adição 
fig. 10 - Guião da subtracção 
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as posições dos algarismos e o valor de posição de cada um, para tentar que estes consigam fazer 
generalizações 
Tarefa 9: Decomposição e visualização de números (T9) 
Para a última tarefa os alunos são dispostos na sala em grupos de 4 elementos, como a maioria das 
vezes. Numa primeira fase, e depois de distribuída a ficha de trabalho (fig.11), explicaram-se os dois 
primeiros cartões que consistiam na visualização e contagem de pintas de uma só cor, procurando diferentes 
formas de o fazer.  
Posteriormente, introduziu-se o primeiro desafio, dizendo que nos cartões seguintes, as bolas pretas 
representam as unidades e as brancas as dezenas. Necessitando os alunos de efectuar contagens de 10 em 
10, para mais rapidamente encontrarem a solução. No último cartão, pede-se aos alunos que livremente 
efectuem a contagem. Nesta imagem estão presentes três cores, e o objectivo implícito é que os alunos 
associem as centenas à terceira cor. 
4.2. Apresentação e discussão dos dados 
Para a análise dos dados separaram-se todos os dados obtidos sobre o sentido de número resultantes 
das entrevistas (E1 e E2), das aulas e reflexões efectuadas, e fomos discuti-los dentro dos seguintes tópicos: 
(i) o sentido de número e as vivências; (ii) o sentido de número e a contagem; (iii) o sentido de número e as 
operações: adição e subtracção; (iv) o sentido de número e a decomposição; (v) o sentido de número e as 
relações numéricas e  
Considero pertinente mencionar também que, os erros ortográficos não foram corrigidos 
propositadamente, para não rasurar ainda mais os papéis. No entanto oralmente, a professora tentou sempre 
após as leituras dos registos dos alunos, emendar pequenas falhas como por exemplo chamar linha à coluna. 
fig. 11 - Ficha de trabalho fornecida 
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O sentido de número e as vivências dos alunos 
Nesta secção irei discutir de que forma o sentido de número que os alunos revelam está directamente 
relacionado com as suas vivências. Durante a E1, quando confrontei os alunos sobre o que era o número, a 
resposta mais frequente, incluindo mais de metade dos alunos (11) foi o silêncio, o encolher de ombros, 6 
dos 20 alunos limitam-se a dar exemplos de números e 3 já se remetem para a utilização do número.  
Como seria de esperar, ao silêncio e encolher de ombros seguiram-se outras questões para que os 
alunos conseguissem traduzir por palavras o que na altura lhes surgia em pensamento. Como nos mostra os 
exemplos: 
Exemplo 1 
Professora: O que é o número? 
Isilda: Silêncio 
P: Para ti para que serve o número? 
I: Para fazer contar, para contar. 
P: Na nossa vida como utilizamos os números? 
I: Para pagar as contas; para pagar; para fazer matemática; para fazer as compras; caixas com 
números, coisas pretas, tipo de desenho nas caixas. 
P: E se te perguntasse o que é o número, o que me dizias? 
I: Silêncio 
Neste exemplo a aluna, questionada sobre o que é o número, aparentava não saber. No entanto, 
relativamente à utilidade dos números faz imediatamente a associação com a contagem. Depois parte para 
as actividades do dia-a-dia, como pagar (dinheiro), fazer compras, fazer matemática que do meu ponto de 
vista entendi como todas as actividades que a aluna realiza durante a aula de matemática, por fim associou a 
qualquer jogo ou actividade que envolvia caixas numeradas.  
Segue-se outro exemplo: 
Professora: E se te perguntasse o que é o número, o que me dizias? 
Filipa: Não sei 
P: Para ti para que serve o número? 
F: Para contar, para ver os anos. 
P: E mais coisas? 
F: Fazer contas, contar até 100, …não sei mais! 
Neste exemplo a aluna associa não só à contagem como também ao calendário e ao dia de 
aniversário. Esta associação surgiu em vários alunos, possivelmente porque na sala de aula todos os meses 
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os alunos abrem o calendário do mês colocando os números e o nome dos alunos que fazem anos, e 
diariamente colocam o estado do tempo no dia em que estão. Como tal, o calendário é para os alunos uma 
vivência diária, o que também é visível no exemplo 3. 
Exemplo 3 
Professora: O que é para ti o número? 
Tamara: É para contar. 
P: E para que mais serve o número? 
T: Para sabermos os dias. 
P: E mais? 
T: Para sabermos em que dia fazemos anos, em que dia temos que vir à escola, para sabermos 
quando temos de ir ao médico… (pausa de silêncio), para sabermos quando temos de ir ao médico, para 
sabermos quando os nossos bebés nascem. Só sei mais um. 
P: Qual é? 
T: Foi a minha mãe que me ensinou, para saber quanto é que custam as coisas para poder fazer 
compras. 
Neste exemplo a aluna gira à volta do calendário, para as diferentes utilidades do número, sendo visível 
que este é para a aluna fruto das vivências em casa, e do acompanhamento que tem com a mãe que na 
altura tinha uma bebé de meses. Por outro lado, revela uma outra vivência que a maioria das crianças já tem 
quando entra para o 1.º ciclo, o lidar com dinheiro, fazer compras, mesmo que pequenas, como comprar 
uma chiclete, um gelado ou um bolo. 
Exemplo 4 
Professora: O que é para ti um número? 
Mário: 20 
P: Porquê? 
M: Porque tem o dois e o zero. 
P: E para que serve o número? 
M: Para fazer contas, para contar. 
P: E o que é que tu contas? 
M: Conto vários números. 
P: E contas o quê? 
M: 1,2,3,4,… (dá exemplos de vários números). 
P: E onde na vida real podemos encontrar os números? 
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M: Nas folhas. 
P: Nas folhas? Como assim? 
M: Nas folhas de papel. 
P: E mais? 
M: Em postais, cartazes, casas, t-shirt… 
P: Nas casas onde encontras os números? 
M: Nos cobertores, no sofá. 
P: O teu sofá tem números? 
M: Sim. 
P: E o teu prédio tem números?  
M: Não. 
P: E o elevador? 
M: Sim. 
P: E utilizas o elevador? 
S: Sim.  
E como é que fazes? 
M. Clico no botão (ri-se) com números! 
Neste exemplo o aluno revela diferentes características da sua vivência com números. Por um lado 
perante a questão “o que é um número”, o aluno sente dificuldade em arranjar uma definição e por isso 
parte para um exemplo. Como a maioria dos alunos, associa o número à contagem e ao cálculo, sendo 
inovador quando o associa às folhas. No inicio não estava a perceber que o aluno estava a associar à 
visualização do número (de página), e é precisamente sobre a visualização do número na vida do aluno a que 
os exemplos seguintes se referem.  
É precisamente a propósito da questão “para que utilizamos os números”, que se evidencia a falta de 
descontracção dos alunos durante a entrevista. O facto de estarem a ser gravados torna-se evidente. Dos 
vinte alunos, 17 mencionaram que o número servia para contar, trata-se de uma vivência muito importante. 
Como tal, é compreensível que quase todos os alunos o mencionem. O que como inúmeros autores 
mencionam o desenvolvimento do sentido de número está directamente associado à contagem (Dolk & 
Fosnot, 2001; Fuson, 1992; Gelman & Gallistel, 1978; Steffe, Thompson & Richard, 1982). 
Sete alunos também associam o número ao “fazer contas” remetendo-nos aqui para uma actividade 
constante na aula de matemática, o fazer contas. Uma aluna responde que serve para fazermos uma tabela, 
actividade que também faz parte do nosso dia-a-dia na sala, seis dizem que os números servem para 
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escrever, e aqui estavam a remeter-nos para a escrita do número em extensão, já que muitas vezes na aula 
de língua portuguesa na escrita de frases e textos, os alunos escreviam os números por extenso, e na 
ordenação de frases muitas vezes antes da escrita os alunos colocam a sequência numérica em cada parte 
para que só depois de aprovada é que escreviam correctamente a frase. Alguns alunos ainda associam o 
número a actividades quotidianas como, ver o calendário, saber o ano, o dia, fazer compras, pagar entre 
outras, revelando, como nos diz Cebola (2002) um maior sentido de número que os demais alunos.  
Em suma, nenhum aluno conseguiu responder à questão sobre o que é um número. No entanto, 
associaram-no à contagem e a outros aspectos de utilidade do seu quotidiano que revelam algumas das 
vivências que cada um teve até ao momento da entrevista, tanto na escola como em casa. 
Quando questionados sobre “como representar determinado número”, 15 dos alunos respondem que 
escreviam um 1 e um 5, e 6 dizem que também podiam representar o 15 contando do 1 ao 15, referindo-se 
à contagem da sequência numérica. Uma aluna disse-me que desenhava 15 bolinhas e contava. O mesmo 
aconteceu quando os questionei de como podia representar o número 16? Uma aluna disse-me que colocava 
10 bolas e 6 pauzinhos, outra desenhava 16 coisas. 
Ao analisarmos estas respostas dos alunos, podemos verificar os diferentes níveis cognitivos e a 
capacidade de abstracção do número 15 e 16. As alunas que referiram que colocavam 10 bolas e 6 
pauzinhos, ou 16 coisas, demonstram uma representação mais elementar, a representação pictórica. A 
maioria dos alunos já apela à visualização da representação numérica do número 15. Outros tendo 
dificuldade em visualizar de imediato o15, contaram do 1 ao 15. Quatro já num nível superior, referem a 
decomposição como uma forma de representar números. Mencionando que o 15 podia ser representado 
como 10+5 ou 5+5+5. 
No decorrer da segunda entrevista, ao questionar os alunos sobre qual a actividade preferida nas aulas 
de matemática e o porquê dessa escolha, apercebi-me que estimulei nos alunos outros olhares para o 
trabalho com os números, para além do tradicional “fazer contas”. E isso foi visível nas suas respostas: 
“Gostei de procurar números no quadrado mágico”, “gostei de brincar na tabela do 100”, “gostei de 
construir pirâmides”.  
Em síntese, revelou-se importante ter em conta as vivências dos alunos nas primeiras experiências de 
aprendizagem relacionadas com números. A contagem impõem-se como uma actividade importante a realizar 
com os alunos no início da escolarização, como referem Gelman e Gallistel (1978). Estas aprendizagens 
servem de ponte de ligação para as restantes aprendizagens. A representação que os alunos manifestaram 
de número salientou logo à partida a sua abstracção cognitiva e como tal, para todos as actividades 
propostas, tentou-se proporcionar o apoio visual e concreto para trabalhar com os números, conseguindo 
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desta forma que os diferentes níveis cognitivos dos alunos não fossem um impedimento para a realização das 
tarefas com sucesso. 
O sentido de número e a contagem 
A contagem é dos primeiros processos associados ao número, como já foi referido, para muitos 
autores (Dolk & Fosnot, 2001; Gelman e Gallistel, 1978; Nunes et al, 2001) é através da 
contagem que surgem os primeiros desenvolvimentos da noção de número. Assim, durante a 
primeira entrevista, tentei perceber que processos de contagem eram utilizados pelos alunos, 
mediante a visualização de cartões.  
Inicialmente, procurei que os cartões representassem, entre outras, disposições mais 
comuns entre os alunos. Assim seleccionei a disposição visível na figura 12. para o primeiro cartão. E não foi 
certamente por acaso que 7 dos 20 alunos responderam rapidamente que eram 5 pintas, porque já sabiam 
que era cinco. O mesmo já não aconteceu com a disposição do 6, em que apenas 2 alunos alegaram o facto 
de visualizarem o número sem precisarem de contar. Seis tiveram necessidade de efectuar contagens um a 
um e 12 visualizaram a distribuição servindo-se da decomposição, dos quais 10 viram 3+3 e 2 viram 2+2+2 
O que mais uma vez vai ao encontro de autores como Fuson (1992), Clements (1999) ou 
Baroody (1987) quando afirmam que as estratégias utilizadas pelas crianças para efectuarem 
contagens são diversas, e revelam precisamente que o conhecimento de número é variável de 
criança para criança.  
Quando o número cinco foi colocado com outra disposição (fig.13) foi notório que o 
número de crianças a contar um a um, duplicou, ou seja passou de 4 para os 8, e as restantes utilizaram 
contagens em grupos, ou seja 2+2+1 ou 3+2. Curioso foi o facto de um aluno olhar para o cartão e ver que 
era 6-1, ou seja ele viu a disposição imediata do 6 e que lhe faltava uma pinta.  
Estes primeiros cartões pretendiam ser alvo de respostas imediatas por parte dos alunos, já que se 
tratava de uma turma de 2.º ano e estes cartões estavam direccionados para números inferiores ao 10 e com 
um subitize perceptivo muito forte. Ainda assim, foi uma surpresa a necessidade de muitos alunos revelarem 
estratégias de contagem típicas de crianças de 5 anos, ou seja a contagem termo a termo como nos refere 
Clements (1999). 
Numa segunda fase misturei os cartões anteriores para obter agora um cartão de 
dominó maior (fig.14), e foi interessante verificar que nesta altura uma boa parte dos 
alunos (15) tinha memorizado os cartões anteriores, não necessitando de recorrer à 
contagem integral um a um. Por exemplo, dois alunos disseram 5 e depois 
  
fig. 12 - Cartão do 5 
  
fig. 13 - Nova disposição do 5 
  
fig. 14 - Cartão com n.º superior a 10 
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partiram do 5 para contar termo a termo as seis pintas que faltavam. Indicando aqui que pelo menos a 
sequência numérica inicial estava adquirida e que conseguiam partir dela para a contagem seguinte. No 
entanto, este princípio básico que julgava mais que adquirido não o estava para todos os alunos, já que pelo  
menos a Idalina e a Belisa exibiram em mais de um cartão terem de contar sempre a 
partir do 1, mesmo tendo visualizado que estava um 5 e um 6, depois para obterem 
um resultado final necessitavam de efectuar o processo de contagem termo a termo, 
desde o um. Apenas 5 alunos necessitaram de recorrer à contagem termo a termo, 
sem terem visualizado os números. 
Quando elevei o grau de dificuldade, este tipo de contagens atingiu percentagens mais elevadas, houve 
cartões, como por exemplo o da imagem ao lado (fig. 15), em que 10 dos 20 alunos efectuaram uma 
contagem um a um, ou de dois em dois. Pois é visível que para alguns alunos a sequência numérica de dois 
em dois já se tornou um automatismo. 
Nesta altura verifiquei também que a maioria dos alunos que efectua a composição para obter o 
resultado, como por exemplo 3+3+3+3+2, utiliza preferencialmente o sentido vertical, precisamente pelo tipo 
de disposição que a maioria dos cartões tinha (disposição rectangular), o que vai ao encontro da opinião de 
Beckwith e Restle (1966) e ainda de Wang, Resnick e Boozer (1971), que sustentam que as crianças acham 
normalmente as disposições rectangulares mais fáceis, seguidas pelas lineares, as circulares e por fim as 





Neste cartão a maioria das crianças efectuou contagens um a um ou linha a linha (4+3+2+1). No 
entanto, alguns alunos mais confiantes procuraram encontrar formas de contar que me surpreendessem, o 
que de certa forma vai ao encontro da opinião de Maskovits e Sowder (1994), que salientam o facto dos 
alunos com melhores desempenhos usarem estratégias mais sofisticadas e melhores modelos de referência, 
depois de estarem familiarizados com estas actividades, o que lhes vai permitir com mais frequência partilhar 
a suas percepções e estratégias. 
Quando questionados sobre a actividade, e sobre se havia cartões mais fáceis que outros, a maioria 
dos alunos mencionou que os cartões com menos pintas, ou com as pintas organizadas de forma conhecida 
são mais fáceis de contar. E quando os alunos, dizem “da forma que conhecem” estão a referir -se 
precisamente à disposição do dominó, que tinha sido bastante trabalhado por eles no ano lectivo anterior. Daí 
  
fig. 15 - cartão do 14 




que tenham surgido respostas como: “há filas que sei logo quantas bolinhas têm” ou “quando a gente vê, já 
sabe, é fácil contar as bolinhas”. 
Estas afirmações reforçam precisamente o trabalho de “subitize” conceptual, que é necessário no 1.º 
ciclo e que foi sugerido por Maskovits e Sowder (1994), nas suas mais variadas formas, precisamente para 
evitar que os alunos fiquem presos a determinadas visualizações. 
Na tarefa 2, quando trabalhamos com a tabela do 100 comecei por pedir aos alunos que 
encontrassem o número 34, dando-lhes tempo para chegarem lá, uma vez que alguns ainda não o 
identificavam e contavam de um em um até 34. De seguida pedi para adicionarem 10, ao qual é visível que a 
maioria dos alunos conta de um em um para chegarem até 44. O mesmo aconteceu quando lhes pedi para 
encontrarem o 47 e adicionarem 16. Esta questão era mais complicada porque para um movimento rápido 
implicava a decomposição do número. Pelo que se notou a maioria dos alunos contou um a um do 47ao 63, 
como explicou o Ivo no quadro. Nestas primeiras aulas nota-se que muitos alunos não possuem qualquer 
estratégia de contagem e que alguns não identificam os números acima dos trinta. 
Alunas como a Ermiana, a Sara ou a Leonor, nas várias actividades apenas conseguiram efectuar 
contagens, recorrendo sistematicamente à tabela, ou outros materiais. A opção pelos números pequenos na 
tarefa dos pares e ímpares, por exemplo, foi visível. Estrategicamente, alguns alunos escolhiam números 
menores que 10 para somar e subtrair, não lhes exigindo demasiado esforço de cálculo. Há alunos que 
revelam necessidade de material de apoio à contagem. Por exemplo, para a Idalina, o simples cálculo 4+6 
obrigava-a a recorrer a material de apoio de contagem como os dedos ou os lápis, tendo sempre que contar a 
partir do 1, o que revela um fraco sentido de contagem e um défice de experiências neste campo. 
Perante a tarefa das sequências numéricas nota-se que a maioria dos grupos quando lhes é proposto 
criarem uma sequência numérica opta por sequências progressivas, demonstrando exactamente que optaram 
pela regularidade que lhes é mais familiar e fácil de lidar, ou seja as que implicam uma contagem progressiva 
e a operação de adição. As sequências mais utilizadas implicavam andamentos de 10 em 10, embora o 
grupo da Isilda e da Irina saísse do padrão de terminar em zero e optasse por começar a sequência no 16. 
Inicialmente surgiram também grupos que optavam por colocar números aleatórios, onde nenhuma 
regularidade se verificava. Foi necessário chamar a atenção de que tinha de haver uma regularidade, uma 
repetição de acontecia entre os números.  
O Mário e a Idalina ao verem a sequência da Isilda e da Irina, repararam que esta terminava sempre 
com o seis como algarismo das unidades. O que os induziu à sua resposta errada. A Sara e a Tâmara erram 
durante a elaboração da sequência do 50 para a frente, pois referiam-se a contagens de 3 em 3, e o Daniel e 
a Damiana que tinham de analisar a sequência não se apercebem do erro. A sequência do Augusto e da 
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Filipa foi a única sequência que embora progressiva alternada entre +9, +1, e a Isilda e a Irina não se 
aperceberam do +1. 
 
Tabela 1- Sequências criadas e respectivas respostas dadas pelos grupos 
Alunos que 
inventam 





100-120-140-160 Augusto e a 
Filipa 
Anda de 20 em 20. 
Bianca e 
Dorinda 
40-54-58-62-66-70 -------------- ----------------------------- 
Irina e Isilda 16-26-36-46-56-66 Mário e a 
Idalina 
Anda de 6 em 6. 
Daniel e a 
Damiana 
0-10-20-30-40-50-60 até 300 Tâmara e a 
Sara 
Anda de 10 em 10. 
Tâmara e a 
Sara 
36-39-42-45-48-50- 53 -58 Daniel e a 
Damiana 
Anda sempre de 3 em 3 
Augusto e 
Filipa 
20-29-30-39-40-49-50-59 Isilda e a 
Irina 
Anda mais 9. 
 
Apenas um grupo, o da Ermiana e da Elisa revelou incapacidade de auto-corrigir referindo: 11-13-12-
36-45-36-40, como tal deixei a discussão deste grupo para o fim. Durante a discussão, aproveitei primeiro 
para explorar que a sequência inicial não tinha uma regularidade. Segundo, modifiquei-a para uma sequência 
sempre progressiva, em que ao salto anterior juntava +1, ou seja deslocavam-se +1, +2, +3,+4 e +5, que 
lancei a discussão para a turma: 
- 11-13-16-20-25.  
Mas facilmente a Dorinda e a Isilda respondem:  
Isilda: É 2, 3, 4, 
Dorinda: É sempre mais um.  
A minha intenção ao modificar a sequência foi provocar os alunos com um tipo de sequência que ainda 
não tinha surgido, para ver as suas capacidades de análise. A maioria dos alunos sentiram-se um pouco 
perdidos na procura da resposta, mas a Isilda a e Dorinda não lhes deram muito tempo e facilmente 
chegaram à resposta. 
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Na última tarefa, os alunos trabalharam a visualização e decomposição dos números, com base em 
imagens em que através da distribuição de bolinhas coloridas os alunos tinham de efectuar contagens e 
cálculos de unidades com dezenas. 
 Logo na primeira questão o Ivo pergunta-me se as bolas brancas valem o mesmo das bolas pretas. 
 
fig. 17 - Contagem horizontal 
 
fig. 18 - Contagem horizontal e vertical 
 
Daí que como pode ver pelas imagens houve alunos que contabilizaram todas as bolas contando na 
horizontal (fig.17), e outros que contabilizaram só as bolas pretas. Alguns alunos contabilizaram todas as 
bolas, só que em vez de as visualizarem na horizontal, visualizaram na vertical (fig.18). Surgem assim, mais 
uma vez, diferentes processos de contagem, havendo ainda alunos que necessitam de contar um a um, 
outros, que contam 5, 10 e depois de 1 em 1 até 19, outros que contam de 3 em 3, ou simplesmente 
5,10,15,19. Também aqui é possível percepcionar como os diferentes alunos olham para as quantidades, 
mesmo quando estas estão geometricamente organizadas. Nem todos conseguem visualizar logo uma 
quantidade e partir dela dando saltos maiores que a simples contagem 1 a 1. Por outro lado, esta capacidade 
também está associada às capacidades de memorizar sequências mentais de x em x, que muitos alunos 
exibem quando fazem 5, 10, mas depois falha-lhes essa capacidade e contam, 11, 12, 13, até 19. Ou seja, 
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esses alunos visualizam quantidades mais pequenas, mas muitos ainda não memorizaram a sequência 
(neste caso de 5 em 5) que lhes permita obter rapidamente a resposta. No entanto como refere Clements 
(1999) os cartões para contagem ajudam os alunos para uma 
adição mais sofisticada, o contar “a partir de”, o que foi bem 
visível na situação anterior. O aluno visualiza até dez e depois 
conta a partir do 10 até 19, revelando que já não precisa de iniciar 
a contagem no um. 
Os alunos tinham dificuldade em perceber que se utilizavam uma 
das bolas para fazer um grupo de 4, depois não podiam utilizá-la 
noutro grupo (fig.19). Esta situação tinha sido prevista por mim na 
criação da ficha de trabalho, precisamente para gerar a discussão. 
Assim em vez de escrever 4+3+4+3 a Dorinda estava a escrever 4+4+4+3. Quando lhe pedi para voltar 
a contar, foi engraçado ver a Erica, que normalmente tem dificuldade e participa pouco, envolver-se na 
conversa. 
P: Como é que contaste 15? 
Dorinda: Contei de 5 em 5. 
P: Como é que contaste de 5 em 5? 
Dorinda: Dei um a cada quatro e fica, 5+5+5. 
P: Mas tu já reparaste aqui (aponto para a bola em comum), se já utilizas esta pinta para um quatro, 
podes utilizá-la de novo para o de baixo? 
Então como podemos contar? 
(Dorinda fica confusa). 
Ermiana: É 4+3+4+3. 
Dorinda: Ah! Fica 14. 
Muitos alunos sentem necessidade de fazer grupos (fig.20)., que 
demonstrem a forma como vêem os números que compõem o seu 
cálculo mental, como se vê na imagem 20. É visível o entusiasmo com 
que a maioria dos alunos se envolve nas actividades, querendo descobrir sempre novas formas de contagem. 
Enquanto um ou outro, depois de descobrirem uma forma, acham que não necessitam de fazer mais 
nenhuma. 
Surgiram também situações de alunos que depois de perceberem quantas bolinhas tinham, limitavam-
se a decompor o número, não aliando a contagem visual à contagem escrita que faziam, como nos mostra a 
fig. 19- Resolução de uma aluna 
fig. 20 - Resolução do segundo cartão T9 
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imagem (fig.21). Dificilmente olharíamos para a imagem e veríamos 13+1 por exemplo, no entanto, depois de 
escrever as suas visualizações imediatas, o Daniel pensou em composições possíveis para dar o número14.  
Ao deslocar-me pelos grupos percebo que a Dorinda, neste item escreveu diferentes formas de 
contagem, mas nem todas davam o mesmo resultado, pelo que lhe pergunto: 




P: Como assim? Explica lá? 
D: Tipo se eu contar esse daqui, (a aluna 
começa a fazer grupos de bolinhas). 
P: Como é que pode ser diferente explica 
lá? 
Mário: É sempre igual. 
P: Espera Mário que ela não percebeu. 
(A Dorinda escreve 6+3+5 e 6+6+2). 
P: Ou seja, estás a dizer-me que a maneira como contaste 6+3+5 é diferente daqui (6+6+2). Mas o 
número total aqui à frente vai ser diferente? 
A aluna conta as bolinhas das duas maneiras e diz: 
- Não. 
P: Consegues arranjar alguma maneira de contar as bolinhas sem te dar 14? 
Mário: Eu consigo. 
P: Como? 
D: 5+5+3. 
P: Mas contas as bolinhas todas? 
D: Não. 
P: Então não vale. 
A aluna explica diferentes maneiras de contar, não se apercebendo que me referia ao total e não ao 
processo de contagem.  
Nas tarefas seguintes cada bola preta correspondia a 1 unidade e cada bola branca correspondia a 1 
dezena. Assim, logo a primeira questão, tal como se pode ver na imagem (fig.22), que muitos alunos ainda 
fig. 21 - Decomposição de um número feita por um aluno 
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necessitam do apoio visual colocando dentro de cada bola branca o número 10 e depois contarem pelos 
dedos 10+10, 20+10 e assim sucessivamente. Também a Tânia demonstrou 
que até sabia a sequência de 10 em 10, mas depois para calcular 40+15 fê-
lo pelos dedos. 
Nas questões seguintes os alunos continuam a visualizar a disposição 
conforme a estratégia do seu cálculo, ou seja, em relação às dezenas um 
visualiza quatro e quatro que transforma em 40+40, enquanto outro 
contabiliza logo de 10 em 10 e coloca 80. Em relação às unidades um 
visualiza 5+5 e adiciona ao 80, e só no fim junta o 2, enquanto o outro 
contabiliza o total de bolas pretas e adiciona a 80. 
 
No entanto como se pode observar nas 
imagens (fig.23 e 24), os alunos escrevem 
incorrectamente o seu pensamento. Pois 
40+40=80+12 o que não é verdade. No fundo, o aluno tenta 
transmitir que primeiro contabilizou 40+40 e só depois lhes 
juntou o 12, ou seja as bolas pretas. 
A Leonor, Belisa, Ermiana, Elisa e Idalina demonstram a imensa dificuldade na contagem de 10 em 10 
acima dos vinte, o que também tinha acontecido nas tarefas 
anteriores. Surgem dificuldades como as que são apresentadas nas 
(fig.25 e 26). Numa os alunos contam as bolas brancas como 
unidades, na outra os alunos apenas conseguem contar de 10 em 





fig. 22 - Exemplo com dezenas 
fig. 23 - Exemplo da dificuldade de articular o pensamento  com a 
escrita 
fig. 24 - Outro exemplo da mesma situação 
fig. 25 - Contagem das dezenas 
fig. 26 - Outra contagem das dezenas 
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Os restantes alunos com 
algumas dificuldades na 
contagem acima do 100, 
conseguiram chegar aos 
resultados. Nesta tarefa surgem 
bons raciocínios e o que mais 
admiração me provocou foi o da 
Bianca, da Isilda e da Irina. Estas alunas, depois de efectuarem a contagem das bolas brancas, generalizaram 
que como era “mais dez” bastava acrescentar o zero (fig.27). Chamei-lhes a atenção que não era mais dez, 
mas sim vezes 10.  
Na última questão, quando apresento aos alunos, um cartão com bolas de três cores, foram muitos os alunos 
que conseguiram resolver. Para alunos como a Isilda, a Irina, o Mário, a Dorinda, o Lucas e o Ivo este último 
exercício (fig.28), que tinha bolas cinzentas foi demasiado óbvio, já que pela sequência das questões, 
perceberam de imediato que a intenção seria calcularem como centenas. Na figura 28 encontra-se a 
resolução do grupo da Bianca, que serve para exemplificar essa facilidade. 
 
fig. 28- Resolução do último exercício com centenas 
 
As tarefas desta aula visavam trabalhar a contagem de 5 em 5 e de 10 em 10. Notou-se em alguns 
alunos uma maior desenvoltura nestas contagens relativamente à primeira entrevista. A Tânia, por exemplo, 
na primeira entrevista precisava de contar sempre de 1 em 1, e manifestava dificuldades em contar “a partir 
de”, o que já não foi visível no desenrolar desta actividade. E mesmo alunos que revelaram alguma facilidade 
fig. 27 - Contagem feita por um grupo 
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na primeira entrevista, manifestaram posteriormente estratégias 
e associações mais sofisticadas, para mais facilmente 
chegarem ao resultado.  
Nota-se nesta tarefa uma grande evolução na maioria 
dos alunos relativamente às contagens. Esta evolução é 
também visível na segunda entrevista, uma vez que poucos 
foram os alunos que não conseguiram contar correctamente a 
maioria dos cartões. 
Muitos alunos associavam logo dois espaços e contavam logo de 10 em 10. Por exemplo, no seguinte 
cartão (fig.29), muitos alunos em vez de contarem 5, 10, 15, 20, 25, 30, 35, mencionaram 10, 20, 25, 30, 
contabilizando no fim os 5 que estão soltos. 
Assim como foi mencionado por outros investigadores, Clements (1999), Baroody (1987), Beckwith e 
Restle (1966), Aunio; et al (2008) e ainda de Wang, Resnick e Boozer (1971), Fuson (1992), entre outros, a 
contagem associada ao subtize, desenvolve a adição e subtracção, que através das múltiplas combinações 
enriquecem a visão que a criança tem de número. Foi perceptível que o suporte visual permitiu que alguns 
alunos conseguissem obter respostas que sem esse suporte não conseguiriam.  
O sentido de número e a composição e decomposição 
O sentido de número associado à composição e decomposição de números surge ligado não só ao 
valor de posição, como principalmente às operações de adição e subtracção. Para os distinguir seleccionei 
para esta secção situações cujo objectivo era a composição ou decomposição de número e deixei para 
discutir nas próximas secções, situações cujo objectivo seja o valor de posição ou o resultado de determinada 
operação. 
Na segunda tarefa proposta, em que os alunos trabalharam com a tabela do 100, logo no início da 
aula, pedi aos alunos que encontrassem o número 47 na tabela do 100 e adicionassem 16. Esta questão era 
mais complicada que as anteriores porque para um movimento mais “rápido” (objectivo) implicavam a 
decomposição do número. Foi possível constatar que a maioria dos alunos contou um a um do 47 ao 63, 
como explicou o Ivo no quadro, tal como se pode ver no episódio seguinte: 
Professora: Acham que nós precisamos de contar sempre um a um? 
Todos: Não. (Gritam) 
Professora: Como é que poderíamos contar para ser sempre mais rápido? 
Lucas: 2 a 2. 




Irina: Contávamos 10 para baixo, mais 6. 
P: Porquê? 
I: Porque 16 é 10 mais 6. 
Opto então por reforçar a ideia descrevendo com caneta de acetato a deslocação que a aluna refere, 
na tabela do 100 que se encontra afixada na sala (fig.30).  
Esta situação, para ocorrer necessita de um trabalho permanente de decomposição de números 
(EPDSN, 2006). Aos poucos e poucos, os alunos começam a pensar em maneiras de contar mais rápido 
(deslocar-se rápido) que são sempre recapituladas por mim. Mas muitas vezes mostro-lhes outras estratégias 
com o objectivo de os forçar a olhar e a percorrer a tabela de outras maneiras, isto porque os alunos ainda 
estavam presos às contagens de um em um.  
Os alunos revelam alguma insegurança nas respostas, respondendo de forma precipitada, tal como é 
possível verificar no episódio seguinte. 
Professora: Procurem o 37, subtraiam 11, que números obtêm? 
Bianca: 26.   
Damiana: 27. 
Tâmara: 20. 
Dorinda: 26.  
Como havia respostas diversas comecei por colocar as diferentes opções de resposta no quadro, sem 
mencionar se estava correcto ou errado. De seguida, revi a regularidade da diagonal ascendente que implicou 
a deslocação de menos 11, e nesse momento nota-se as dificuldades de alguns alunos percorrerem a 
diagonal. Ao que logo se ouve a Isilda dizer:  
- Ó professora, para mim foi fácil, andei 1 para cima e virei 1 para aquele lado (indicando com o braço 
a deslocação que se referia). 
A aluna usa a decomposição do menos 11, em menos 10 e menos 1. Esta estratégia foi bem reforçada 
por mim, porque a considerei pertinente. 
Na tarefa da pirâmide, as grandes 
dificuldades surgem no preenchimento das 
últimas linhas da pirâmide, pois os alunos, 
só recentemente tinham começado a 
trabalhar com número superiores a 100 
(fig.31).· 
fig. 30 - Esquema do pensamento do 
aluno 










Para a exploração no quadro, optei não só por trabalhar com a decomposição do número efectuando 
também contagens de 10 em 10 utilizando os dedos das mãos. Para a última linha, utilizei os blocos lógicos, 
para os alunos visualizarem as centenas e as dezenas, (fig.32). Estes recursos foram uma preciosa ajuda na 
estruturação do cálculo dos alunos, facilitando num momento inicial, a decomposição e o relacionamento de 
quantidades. 




144 = 100+40+4 





Na mudança de ordem do 100 para o 110, do 200 para o 210, do 300 para o 310 praticamente todos 
os alunos revelaram mais dificuldades. O que vai ao encontro do que referem os autores em EPDSN (2006), 
para que os alunos visualizem a regularidade do nosso sistema de numeração têm de ser confrontados com 
inúmeras actividades de mudança de ordem, que os obrigue a pensar nessas mesmas regularidades. Este 
facto levou-me a reflectir que da mesma forma, os alunos sentem dificuldade na mudança da unidade para a 
dezena seguinte (69 para 79), quando passamos para os números na ordem das centenas verifica-se uma 
mudança para a dezena seguinte. Apercebi-me da necessidade de colmatar esta dificuldade trabalhando mais 
tarefas envolvendo a contagem e cálculo com mudança de ordem para provocar a agilidade de cálculo mental 
nos alunos nestas situações.  
Daqui surgem 2 
placas de 100  
Daqui surgem 11 barras 
de 10, que são 
transformadas em 1 
placa de 100 e 1 barra 
Daqui surge 1 
barra de 10 
Originado assim 3 placas e 
duas barras, ou seja 
100+100+100 = 300  
fig. 32 - Imagem retirada do quadro aquando da exploração 
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Como Thompson (1999), Gray (1994) ou Serrazina (2002) referem, os alunos recorrem a estratégias 
de cálculo, entre elas está a compensação dos números, elaborando composição e decomposições mais 
elaboradas. Como exemplo disso, temos o caso da Tâmara, quando a questionei sobre 7+8, durante a tarefa 
4, das pirâmides. A aluna responde 15 porque 5+10 é 15. Demonstra nesta situação uma correcta 
deslocação do 2 para o 8, fazendo assim uma expressão equivalente mas associada a um cálculo muito mais 
simples: 7+8=(7-2) +(8+2) =5+10. 
Houve, no entanto, alguns que se destacaram no trabalho realizado. Trata-se, por exemplo o caso do 
Ivo. Após o Ivo ter completado a terceira pirâmide, lancei-lhe o desafio de tentar encontrar outras possíveis 
resoluções da última pirâmide, variando a maneira como começa por decompor o 100. Alguns alunos 
revelaram dificuldade ao preencher as últimas linhas da pirâmide. Tornou-se necessário induzir à 
decomposição e às contagens das dezenas (de 10 em 10) e depois das unidades, para assim mais 
facilmente obterem os resultados superiores a 100.  
 
fig. 33 - Exemplo das diversas soluções encontradas por um aluno 
Antes que a turma tivesse concluído as três pirâmides já o Ivo não só tinha acabado como já tinha feito 
diferentes pirâmides (fig.33). É visível no trabalho do aluno, a facilidade que tem em decompor, em 
compensar e brincar com os números, a escolha de números que lhe permitam contagens de 10 em 10 e 5 
em 5 é bem visível.  
As primeiras dificuldades da turma surgem para efectuar 24+32 e 32+40. Depois de sondar os alunos 
e de colocar as diferentes respostas possíveis que os mesmos me deram passei para a exploração com os 
alunos: 
Professora: Ter 32 é a mesma coisa que ter o quê? 
Turma: 30+2. 
P: 40 é igual a quê? 
Filipa: 40+0. 
P: Então posso contar 30+40 e 0+2. 30 + 40? 
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Sirvo-me dos dedos das mãos para contar de 10 em 10 até 70.  
P: É 70 mais o que está aqui? 
Leonor: 72. 
P: O próximo? 24+32 Daniel? 
Daniel: 56. 
P: Alguém encontrou outro número diferente do 56? 
Sara: 20. 
P: Sara, achas que se juntares 24 com 32 é possível dar-te 20? 
S: (abana negativamente a cabeça). 
P: E agora tenho um número grande. Como é que vou fazer para encontrar este (56+72)? 
Filipa: É… 
Ermiana: É 1,2,8. 
Filipa: É cento e vinte e oito. 
Nota-se aqui, mais uma vez a dificuldade dos alunos lerem números acima do 100. 
P: E a quem é que deu um número diferente? 
Lucas: 124 (olhou para o caderno e leu um, dois, quatro). 
Sara: 52. 
P: Ora vou apagar aqui do lado. Para vermos quem tinha razão? 56 é a mesma coisa que? 
Irina: 50+6. 
Ivo: 128. 
P: Calma Ivo. Eu não perguntei quem tinha razão. 
P: E 72? 
F: É 70+2 (em conjunto com outros alunos) 








fig. 34 - Imagem retirada do quadro aquando a discussão 
fig. 35 - Detalhe da estratégia 
utilizada pelos alunos no cálculo 
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P: Então vamos por partes, quando eu junto 6 com 2 dá quanto? 
Todos: 8 (Gritam). 
P: E quando junto 50 com 70? 
Alguns: 100. (Gritam). 
Outros: 120 (Gritam outros). 
P: Vamos contar, tenho. Tenho 5 dedos para 50. Vamos juntar mais quantos dedos? 
Turma: 7 (e ergo 7 dedos).  
P: Então, estou no 50 e vou andar mais 7 dedos.  
(Aponto 1 e contam 60, 2 e contam 70, até chegar a 120). 
P: Então quanto é que deu? 
Turma: 128. 
Este é um episódio que demonstra a minha intenção de provocar nos alunos a utilização do que 
Thompson (1999) designa de método “split”. Este método consiste na decomposição dos números que 
pretendemos juntar em dezenas e unidades, em que primeiro juntamos as dezenas, depois adicionamos as 
unidades, e só no fim adicionamos os dois valores para obter o final. Por outro lado como os autores do 
projecto “Desenvolver o sentido de número” (EPDSN, 2006) mencionam, as contagens de 5 em 5 e 10 em 
10, são extremamente importantes para o desenvolvimento das operações. 
Na resolução das pirâmides o Ivo (fig 33) não escolhe os números ao acaso, podemos observar que 
utiliza estratégias de números que lhe facilitam o cálculo. Por exemplo, usa nas unidades o algarismo 5, para 
efectuar contagens de 5 em 5, e que lhe permitem ao adicionar a outro número com 5 nas unidades ter uma 
dezena arredondada. Também usa o zero para não ter de dividir o número 
ao deslocar-se para baixo. No entanto para que a pirâmide batesse certo na 
última linha teria de ter: 0, 5, 0, 0, 80. Antes de terminar a aula o Ivo ainda 
colocou no quadro outra das pirâmides (fig.36) que tinha construído e mais 
uma vez se verifica que a decomposição de números para o preenchimento 
não foi aleatória. Escolheu sempre números que terminavam em zero para 
trabalhar com contagens de 10 em 10, e ainda números mais pequenos 
sempre que era possível trabalhava com o 2 e 3 para obter o algarismo 5 
nas unidades. Embora para este aluno as decomposições e composições de números lhe seja bastante 
acessível, o mesmo não se pode generalizar ao grupo. Durante a correcção das sequências numéricas, por 
exemplo, é visível que no “cantarolar” das contagens quer regressivas, quer progressivas, havia sempre 




algum aluno que tinha dificuldade na passagem de ordem da dezena, ou seja do 39 para o 40, ou no sentido 
contrário como do 50 para o 49. Seria necessário efectuar um trabalho mais consistente com os alunos, 
neste domínio, pois esta compreensão é fundamental para desenvolverem o cálculo mental.  
Na segunda entrevista, na questão: “Tenho 3 centenas de canetas azuis e 4 dezenas de canetas 
pretas. As restantes são vermelhas. No total são 420. Quantas canetas vermelhas tenho?”, surgem 
estratégias muito diversificadas. Uma aluna fez o algoritmo 420-340, cinco contaram de 10 em 10  de 340 
até 420. Mas outros 5, partiram da decomposição do número: 
- Contam 300+100 é 400. 400 até 420 é 20. 100+20 é 120. 
- 340+60 é 400, +20 é 420, 20+20= 80. 
Outra situação evidente da apilicação da decomposição surge na última questão da segunda entrevista. 
A maioria dos alunos, não consegue resolver, mas os alunos que resolveram fizeram: 
 
fig. 37 - Diferentes resoluções apresentadas por alguns alunos 
Nota-se que os seis alunos que conseguiram resolver, já exibiram estratégias de cálculo através de 
raciocínios de composição e decomposição muito fortes.  
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O sentido de número e o valor de posição  
Embora na revisão de literatura quer a decomposição e composição de números, referida 
anteriormente, quer o valor de posição estejam contidos na secção do sentido das operações, na discussão 
dos resultados tornou-se evidente que embora estes aspectos se interliguem, podem ser discutidos em 
separado para uma melhor compreensão dos resultados.  
O valor de posição de um número está relacionado não só com a identificação da dezena e unidade, 
mas também no estabelecimento de relações na linha numérica que lhes permita cálculos rápidos. 
Logo na primeira entrevista, os alunos foram questionados sobre como podiam representar o número 
16. Curiosamente um aluno respondeu:  
- Dizia que 16 estava entre 15 e 17 (E1). Esta situação ilustra bem que o aluno aqui se referia à 
posição do número. Esta situação repete-se na T6, a das sequências numéricas, quando lhes pergunto: 
P: Que número está aqui?  
 
Tâmara: 15. 
P: E que número vem depois? 
T: O 17. 
P: Porquê? 
T: Porque entre o 15 e o 19 está o 17. 
 Na entrevista 1 apenas nove alunos identificaram correctamente as unidades e dezenas, e destes 
apenas 4 conseguiram mencionar as quantidades equivalentes a cada um, sem ajuda. Dez alunos não 
conseguiram mencionar nem a quantidade das dezenas nem das unidades, e destes 5 nem sequer sabiam 









fig. 38 - Exemplo de uma regularidade encontrada pelos alunos 
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Na primeira tarefa, a da procura de regularidades na tabela do 100, o grupo do Lucas, Elisa e Liana é 
o primeiro a encarar a regularidade no sentido de estudar no número, o algarismo das unidades e dezenas 
em separado dentro da mesma coluna (fig.38). Também neste momento observa-se a dificuldade do Lucas 
em explicar o seu raciocínio por escrito:  
Professora: O que é que queres escrever? 
Lucas: Mas o das dezenas está ao contrário. 
P: Ao contrário como? 
L: Sim. 
P: Mas quando tu dizes que o número das dezenas está ao contrário. Está ao contrário como? 
L: Porque o algarismo das dezenas fica 1, 2, 3… 
P: Então quando anda 1, 2, 3,… anda sempre mais quantos? 
L: Mais um. 
P: Então podes acrescentar isso. 
Ao que a resposta do aluno fica, como se observa na fig.38 
É então que surge uma dúvida comum a muitos alunos, primeiro distinguir número de algarismo, 
identificar o algarismo das unidades e das dezenas, e conseguir abstrair-se da quantidade que implica o 
número e centrar-se só no valor relativo do algarismo, todas estas questões surgem na apresentação que 









Nesta situação chamei a atenção dos alunos para a generalização que este grupo fez (sempre igual) ao 
contrário dos outros grupo que atribuíram o valor do algarismo das unidades, sendo apenas adequado à 
coluna em questão e não à tabela. O mesmo procedimento já não conseguiram adoptar para as linhas, 
possivelmente porque lhes confundia o facto de na última coluna da linha o algarismo das dezenas ser 
diferente (fig.40). 










Na tarefa T7, expliquei aos alunos que com os números 0, 1, 2, 3, 4, e 5, teriam de 
procurar um cálculo (fig 41) entre dois números de dois algarismos, cujos algarismos 
terão de ser os que estão nos cartões. 
Solicitei-lhes que procurassem a maior soma possível com estes números. A 
determinada altura surge no grupo do Ivo a discussão que a soma maior é 55+55. 
Aproveito a ocasião para chamar a atenção do grupo, para o facto de não puderem repetir números. Têm de 
procurar a soma maior em que não haja repetição dos números. Ao mesmo tempo surgem situações de 
alunos mais desatentos que colocam algarismos que não constam nos cartões, como por exemplo o 9. 
Ao deslocar-me pelos grupos que iam encontrando a soma maior, tentei que pelo menos alguns alunos 
em cada grupo fossem capazes de chegar a uma generalização sobre a forma como os números foram 
organizados. Surgindo diálogos como o que apresento a seguir entre mim e o grupo da Dorinda. 
Professora: Digam-me como é que têm a certeza que desta forma obtêm a soma maior?  
Dorinda: Porque o 5 e o 4 estão deste lado, e o 3 e o 2 deste lado.  
P: E o que é que significa ter o 5 e o 4 do lado das Dezenas e o 3 e o 2 do lado das unidades?  
D: Porque o 5 e o 4 são os números maiores e dão noventa e depois o 3 e o 2 dão 5 que é melhor que 
o 1 e o 0.  
P: Então se já perceberam a forma de obter a soma maior, procurem-me a soma menor. 
Pelo diálogo percebe-se que este grupo tinha bem claro o valor de posição dos números, e percebeu de 
imediato que se queria um número maior, no lugar das dezenas colocaria os números maiores, e no lugar 
das unidades, os que estavam a seguir. 
Num dos grupos surge uma conversa interessante, que ilustro de seguida, depois de estes alunos 
terem estado numa discussão acesa sobre a actividade. Por um lado davam respostas que iam ao encontro 
fig. 40 - Tentativa de generalizar a regularidade na linha 




do que procuram, por outro espreitavam o trabalho do grupo do 
lado, que estava a fazer precisamente o oposto do que pretendiam. 
Professora: Ora, têm os números com que vão trabalhar 
organizados do maior ao mais pequeno (fig. 42). Se querem efectuar 
uma conta de mais para obter o número maior, que algarismos vão escolher?    
Augusto: Os mais pequenos.  
Ivo: Os maiores. 
P: Então quais são?  
Liana: São os maiores. 







P: Estes são os maiores? 
(Pergunto ao Ivo que abana afirmativamente a cabeça, pelo que ao aperceber-me do que se passava…) 
P: Sabes Ivo, estás a colocar os números como aquele grupo (grupo do lado), só que eles já estão a 
fazer outra coisa, já fizeram o número maior e já andam à procura do número mais pequeno. Por isso não 
me interessa o que eles estão a fazer, porque eu estou aqui e tu também! Não estás a pensar no teu trabalho 
mas no dos outros. Ora vamos lá pensar! Temos estes números quais deste números vamos escolher? 
 A Filipa automaticamente diz: 54 e 32. 
P: E porquê estes números? 
Liana: Porque são os maiores.  
P: Mas olhem para os números, será que eu não consigo arranjar outra forma de os dispor de maneira 
a obter um número ainda maior que 86? 
Ao que os alunos colocam 45+32 (fig.44). 
P: E não há maior? 
Então o Ivo coloca 54+23. E depois dando algum 
tempo para olharem o Ivo coloca 43+52. 
Professora: Repararam que colocaram os números maiores deste lado e os menores do outro? 
fig. 42 - Imagem da ordenação feita por um grupo 
fig. 43  - Tentativa do grupo 





I: Por causa das unidades.  
P: Porquê?  
I- As dezenas são maiores. 
P: Então colocaram os números maiores do lado das dezenas e os menores das unidades, para 
encontrarem a soma maior. Então agora procurem a soma menor.  
Este grupo demorou a chegar à solução, no entanto eles desde o início tinham a percepção que teriam 
de utilizar os números maiores, embora não soubessem explicar porquê. Manifestaram uma grande 
instabilidade nas respostas que deram, porque estavam a copiar pelo grupo do lado, que já estava noutra 
questão.  
Durante a discussão da actividade questiono: 
P: Eu vou arranjar maneira de combinar estes números, para dar uma soma maior. Que maneira é 
essa? 
Dorinda: Eu sei professora. – (Diz entusiasmada) 
P: Diz lá Dorinda. 
D: 52 + 43. 
P: Há outras maneiras? 
Filipa: 43+52  
Ivo: Isso é o mesmo número.  
Irina: Mas isso é a mesma coisa – diz a Irina referindo-se ao resultado. 
P: Calma. Mais algum? 
Começando a reflectir-se nos exemplos, que apresentavam um conjunto de possibilidades que embora 
possíveis, não se enquadravam na soma maior, resolvi questionar os alunos, no sentido de explicitarem 
melhor como pensaram. 
P: Então reparem deste lado temos os algarismos que pertencem ao grupo das? 
Ivo: Unidades, e do outro as dezenas.  
P: Então olhem lá, tanto no 52+43 como no 53+42, o 5 e o 4 pertencem às dezenas, e o 2 e o 3 às 
unidades. Porque será? 
I: Eu sei (diz logo). 
Elisa: Para dar um número mais maior. 
P: Para dar um número mais maior como? 
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Isilda: Oh professora porque as dezenas valem sempre mais dez que as unidades.  
Estas duas situações evidenciam bem o valor de posição que os alunos adquiriram dos números, no 
entanto fui ver o que me tinham a dizer sobre a subtracção: 
Professora: Se quero obter a subtracção maior, vou ter um número grande ou pequeno ao qual depois 
vou tirar? 
Ivo: Grande. 
P: - E qual o número maior que consigo ter? 
Isilda: o 5 e o 4. 
P: - E se eu tenho o número maior, vou querer tirar o meu múmero maior ou menor? 
Irina: Menor. 
Isilda: - O 1 e o 0. 
P: E é o 1 aqui (aponto para as dezens))? 
Isilda:  Não é primeiro o 0 e depois o 1.  
P: - E que número dá? 
I: 53.  
P: - A estratégia foi qual? 
I:  Tirar o números mais pequeno. 
P: - Ou seja, para encontar a subtracção maior, ao número maior que consigo fazer, tiro o número 
mais pequeno. 
Os raciocínios que os alunos têm de efectuar para resolver esta tarefa são bastante importantes para o 
desenvolver o conceito de valor de posição e de decomposição. Permitem que o aluno planeie estratégias 
para obter números maoires ou menores adicioando ou subtraindo outros números. E isto só é possível se o 
aluno tiver adquirido o valor de posição de número. 
No decorrer da segunda entrevista é visível que a Ermiana, Sara, Elisa e Idalina que tinham questões 
adapatadas, não conseguiram sequer formar grupos de 10.  Estas alunas ainda não adquiriram a 
compreensão do valor de posição de um número na sua totalidade. No entanto já conseguiam enquadrar 
números até 100, recorrendo ainda muito à contagem e à sequência numErmiana, mencionando se estavam 
a cima ou a baixo de determinado número. Convém referir que estas alunas no decorrer da primeira 
entrevista apenas conseguiam identificar números até 30, e mesmo assim com dificuldade, já que não 
conseguiam estabelecer relações entre eles sem o apoio concreto da contagem. Como tal, embora a 
evoluação não seja a desejada, notam-se melhorias na identificação dos números e no enquadramento 
destes, na sequência numErmiana.  
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Os restantes alunos, na segunda entrevista revelaram uma significativa evolução. Na questão:  “tenho 
8 dezenas de bolas brancas e 14 bolas pretas. Quantas bolas tenho?”  
Doze alunos dos dezasseis alunos alcançaram com sucesso a resposta justificando que 8 dezenas são 
80, 80+10 =90, e 90+4 é 94. Apenas 4 somaram 14+8=27, revelando ainda um desconhecimento de 
quanto são 8 dezenas.  
Ao longo das experiências foi visível que a decomposição de número associada ao valor de posição, 
revela-se uma excelente estratégia de cálculo mental, devido à facilidade de contagem e de cálculo com o 10 
e os seus múltiplos, como refere McIntosh et al, 1992; Brocardo e Serrazina, 2008;  APM, 2006; Thompson, 
1999; entre outros. 
O sentido de número e as operações: - adição e subtracção 
 
Clements (1999) propõe que se use o “subitize” conceptual para 
desenvolver o raciocínio aditivo e subtractivo, promovendo bases precoces para a adição. Neste sentido no 
decorrer da primeira entrevista, foi visível quando os alunos em determinado cartão, como o da imagem ao 
lado, diziam:  
- “é 4+3+4+4”, - mas depois para chegar a um resultado faziam: 
- “4+3=7. 8,9,10,11,12,13,14,15”. 
- “6, 7, 8,9,10,11,12,13,14,15”. 
- “3, 4, 5, 6, 7, 8,9,10,11,12,13,14,15” 
Estes alunos demonstram que já conseguiam efectuar um cálculo até determinado número ou que 
visualizavam determinado número. No entanto, a partir desse número tinham de efectuar uma contagem 
termo a termo. 
Por vezes, os alunos não conseguem contar a partir de determinado número sem incluírem esse 
número. Tarefas deste tipo ajudam-nos a colmatar esse tipo de erro. Como existe a associação visual, esta vai 
permitir que após um conjunto de actividades do género a aluno vá percebendo o erro e consiga contar “a 
partir de” tal como sugerem Clements (1999) e Fuson (1992). 
Por outro lado, a associação de determinados padrões como o exemplo ao lado (fig.46), permite que as 
crianças pratiquem determinadas associações 4+4=8, que irá posteriormente ser importante para o cálculo 
mental do dobro, ou então como alguns alunos perceberam se cedessem uma pinta dos cinco para os três 
ficavam com 4+4+4+4=16.  
Os alunos demonstraram na tarefa de subitize realizada no decorrer da primeira entrevista que ainda 
estão numa fase de associação a determinado número através da visualização. No entanto, alguns alunos já 
  
fig. 45 - Cartão utilizado para o raciocínio aditivo 
  
fig. 46 - Outro cartão utilizado 
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evidenciam uma maior capacidade de compor e decompor unidades, contar a partir de..., compor e 
decompor números, bem como a sua compreensão de adição e subtracção, o que lhes permite desenvolver 
um maior sentido de número. 
Ainda no decorrer da primeira entrevista, quando os alunos foram colocados perante o problema: 
“Numa sala estão 15 rapazes e 6 raparigas. Quantas crianças estão na sala?” 
Dezassete dos vinte alunos sabe que tem de juntar 15 +6, mas nem todos conseguem alcançar a 
resposta com sucesso. Pois muitos ainda presos à contagem da sequência numérica demonstram 
precisamente que não conseguem contar “a partir de…” determinado número. 
No problema anterior 17 dos 20 alunos compreenderam que se tratava de uma adição que explora o 
sentido de juntar, já em problemas como: “Numa sala estão alguns rapazes e 12 raparigas , no total são 22. 
Quantos rapazes estão na sala?” 
Neste problema apenas o Mário foi capaz de realizar um raciocínio que lhe permitiu chegar à resposta 
correcta, sem qualquer interferência da minha parte.  
O Mário disse: “São 10, porque 10+10=20, como tens os dois, mais dois dá os 12”.  
Este raciocínio revela que o Mário determinou que a quantidade era necessária para juntar a outra para 
obter um certo valor. Os restantes alunos revelaram dificuldade em entender a adição, uma vez que esta 
remetia para a operação inversa, a subtracção, ou para o “tornar igual”,tal como consistiu a opção do Mário. 
Segundo Ponte e Serrazina (2000), é normal os alunos manifestarem dificuldades nestas situações, pois a 
pergunta que se realiza remete para a noção de “quantos mais vou juntar”, o que corresponde a uma ideia 
de adição e não de subtracção. Daí que nenhum dos alunos optasse directamente pela opção inversa. Os que 
conseguiram alcançar as respostas optaram por contar os números que iam do 12 ao 22.  
O mesmo já não aconteceu na questão seguinte, tal como se pode verificar no seguinte episódio da 
entrevista da Irina: 
Professora: Numa sala estão18 crianças, 7 são rapazes. Quantas são as raparigas? 
(silêncio prolongado, suspiros…) 
P: Agora tenho 18 meninos, sei que 7 são meninos, quero saber as meninas. Então? 
(silêncio) … O que estás a fazer pelos dedos? 
Irina: Tenho 18, depois tiro 7 (…) Dá 7.  
P: Ai é? Então vamos lá tirar 7, tens 18 tiras 1 ficas com? 
I: 17. 
P: Tiras outro (dois) ficas com? 




P: Estão quantas meninas? 
I: Estão 11 meninas. 
Nesta situação a Irina conseguiu aperceber-se de que a operação implícita era a subtracção. Também 
o Daniel, conseguiu perceber depois de ter contado 11 + 7 = 18, que “bastava tirar 7 ao 18” disse no fim, 
embora primeiro tivesse chegado ao resultado contando do 7 ao 18, como aconteceu com os restantes 
alunos que conseguiram chegar à resposta. 
Na questão, “O Daniel tinha 20 cromos, comprou 15. Quantos tem agora?”, a maioria dos alunos 
percebeu o sentido de juntar. Quatro alunos, não compreenderam que o problema se traduzia numa adição. 
Embora a maioria referisse que tinha de juntar, nem todos conseguiram alcançar o resultado. Os que 
chegaram correctamente ao resultado seguiram uma estratégia que consistia em contar a partir do 20 mais 
15 pelos dedos. No entanto, o Ivo utilizou o cálculo mental: 
- 10+10 é 20, 20+10 é 30 e 30+5 é 35. 
Outro problema apresentado foi: “O Mário tinha 25 berlindes. Perdeu 15. Com quantos ficou?” (E1) 
Questões do tipo da anterior são segundo Ponte e Serrazina (2000), das mais comuns, em que a 
subtracção é a operação evidente, pois apela directamente para o tirar determinada quantidade a outra, dai 
que à semelhança da questão anterior, a maioria dos alunos compreende tratar-se de uma subtracção. 
Curiosamente recorreram à decomposição do 15. Houve alunos que utilizaram a subtracção sucessiva do 
menos 10, menos 5, ou primeiro menos 5 e depois menos 10. Outra situação peculiar aconteceu com a 
Irina, a aluna evidenciou na sua resposta que recorreu mentalmente ao algoritmo: “Cinco menos cinco zero, 
2 menos 1 é um, dá 10” (E1). 
Nas questões seguintes, o facto de ser utilizada a expressão “tinha tantos a mais do que”; “quantos 
tem de ter para ter o mesmo número”; “tem tantos a menos do que”, implicava que os alunos tivessem que 
comparar quantidades, o que se revelou bastante difícil para a maioria dos alunos. 
Nas duas últimas questões: - “No início do jogo a Isilda tinha um certo número de pontos. No decorrer 
do jogo, ela perdeu 10 pontos e ganhou sete. Com quantos pontos ficou?” e “No início do jogo a Irina tinha 
um certo número de pontos. No decorrer do jogo, ela ganhou 10 pontos e de seguida ganhou sete. Com 
quantos pontos ficou?” 
A dificuldade está na parcela indeterminada, o que faz com que a maioria dos alunos não perceba a 
questão. Na primeira questão, houve um aluno, o Mário, que em poucos segundo responde à questão 
dizendo: 
M: Se tivesse 20 menos 10, dava 10 mais 7. Ficava com 17 pontos. De 20 para 17, perde 3 pontos. 
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 Uma Beishuizen (2003) refere que na Holanda o quadrado dos 100 é um material que permite 
adicionar e subtrair rapidamente, com números até 100, ganhando automatismos, para depois transportar as 
mesmas aprendizagens para números superiores. 
Também Brocardo e Serrazina (2008), referem que os resultados que os alunos obtêm ao utilizar a 
tabela dos 100 implicam uma compreensão e não uma mecanização de simples movimentos. Pois o número 
a que o aluno tem de chegar ao adicionar e subtrair dezenas e unidades é encontrado, através da leitura que 
fazem de número. É nesta leitura que está implícita a decomposição e composição como estratégia de 
cálculo. 
No decorrer da primeira tarefa (procurar regularidades na tabela do 100), o grupo da Dorinda, Filipa, 
Tâmara e Augusto foi o primeiro a mostrar sinais de entender o que era pedido, pois apercebem-se que ao 
deslocarem para baixo, dentro de qualquer coluna, andam sempre de 10 em 10. Passados alguns instantes 
de discussão entre eles, chamam por mim e a Dorinda visivelmente entusiasmada, explicou-me que a coluna 
anda de 10 em 10. (Alguns grupos começam a descobrir as primeiras regularidades, que explicam à 
professora oralmente, mas sentem grandes dificuldades em traduzi-las por escrito). 
A certa altura ouve-se a Dorinda explicar para o grupo dela: 
Dorinda: Se a gente fazer assim (aponta a coluna) vê 10, 20, 30, 40, … Não sei explicar. 









Na imagem (fig.47) é visível que o grupo percebeu que ao deslocar-se, dentro da mesma coluna, uma 
linha para baixo, o número aumenta 10, no entanto ao traduzir esta ideia para o papel sentem dificuldades e 
limitações ao tentarem ser precisos. O mesmo acontece quando realizam o movimento oposto (fig.48). 











Aquando da primeira apresentação, aproveitei não só para que a explicação dada pelo grupo fosse 
compreendida por toda a turma, como também mencionei outras maneiras de as enunciar. Por exemplo, 
posso dizer: - “Quando ando para a esquerda ando sempre menos um” ou “quando ando para trás ando 










Esta relação da mesma ideia por palavras diferentes (para a esquerda / para trás / menos um) parece-
nos evidente, mas a verdade é que basta isso para que muito dos alunos não consigam compreender, pois 
esta “igualdade” não é visível para todos! Que constantemente trocavam e diziam mais um quando era 
menos um e vice-versa (fig.49).  
Na segunda apresentação (fig.50) surge uma situação caricata, o Ivo faz a presentação da regularidade 
correctamente e só ao visionar a aula é que me apercebo que na parte escrita ele inverteu o mais pelo 
menos, embora o tivesse explicado correctamente. 
fig. 48 - Regularidade ascendente na coluna 












Nas apresentações seguintes foi necessário chamar a atenção dos alunos, pois denotava-se já algum 
cansados, e como tal, dispersavam-se em conversas paralelas. A turma ainda mostra pouco respeito quando 
se trata de ouvir os colegas. Foi então que comecei a pedir aos alunos distraídos para explicarem o que tinha 
acabado de ser apresentado. Mas os que estavam distraídos e a brincar em pouco mudaram a sua atitude. 
Nesta actividade observei na aprendizagem dos alunos a sua dificuldade em compreender “o que é 
isso de procurar regularidades?”, aspecto que considerei logo na planificação. Por outro lado quase todos os 
alunos induzidos possivelmente pela introdução da tarefa, em que exemplifico a regularidade de andar para a 
direita ser mais um, começaram por olhar para as mudanças (de aumento e diminuição do valor) dos 
números e só depois para as regularidades na escrita. Nota-se maiores dificuldades: - nos sentidos 
decrescentes, em explicar os raciocínios e olhar para o movimento em diagonal (aspectos também 
considerados por mim na planificação). 
Na segunda tarefa da tabela do 100 e após a recapitulação das principais regularidades na tabela do 
100, distribuí uma tabela em miniatura por cada aluno, com o objectivo de realizar uma espécie de jogo de 
perguntas e resposta, em que os alunos têm de recorrer à tabela do 100 (1ª tarefa descrita na planificação). 
Comecei por pedir aos alunos que visualizem o número 34, dando-lhes tempo para chegarem lá, e de 
seguida pedi para adicionarem 10, ao qual é visível que a maioria dos alunos contam de um em um para 
chegarem até 44, no entanto, o primeiro alunos a colocar o braço no ar, diz: 
Mário: 44. 
Professora: Como é que fizeste Mário? 
M: Estava no de cima e passei para baixo. 
P: Perceberam o que ele fez? 
Lucas: Não. 
fig. 50 - Troca o mais com o menos ao escrever 
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Tendo noção de que para a maioria dos alunos esta compreensão não era tão acessível, voltei a 
reforçar o raciocínio do aluno, questionando a restante turma. Esta recapitulação da estratégia do aluno, 
serve para tentar incutir nos alunos o uso das regularidades, para as questões que lhes vou colocar de 
seguida. 
Na última questão pedi aos alunos para visualizarem o 95 e subtraírem 9, pelo que se segue o 
seguinte diálogo com a turma:  
Ivo: 86, (grita). 
Tâmara: 85.  
Dorinda: 83.  
Como os alunos continuavam a gritar várias respostas, escolhi duas respostas erradas, a da Dorinda e 
a da Tâmara para continuar a discussão. 
Professora: Ora vamos lá ver, eu pedi para verem aqui o número 95 (aponto para a tabela afixada no 
quadro). Certo? 
Turma: Sim. 
P: Tâmara quando andas para cima, andas quanto? 
Filipa: 85. 
P: Filipa não estou a perguntar o resultado, estou a perguntar à Tâmara quanto é que ela andou 
quando passou do 95 para o 85.  
Tâmara: Menos 10. 
P: Mas foi 10 que eu disse para tirarem ao 95? 
Ivo: Não foi 9. 
Depois de verificarmos o erro na resposta da Tâmara, viramos a atenção para a resposta da Dorinda:  
P: Dorinda disseste quanto? 
D: 83. 
P: Então olha para aqui (referindo-me à tabela). Tu foste do 95 para o 83 (rodeei os dois números na 
tabela do quadro). Andas menos 10 e depois menos 2, no total estás a andar menos 12. E nós queríamos 
menos 9. 
Ivo: Pois eu é que tinha razão. 
Neste episódio propositadamente, ignorei as respostas correctas e fui utilizar as estratégias erradas de 
algumas alunas. Por um lado para que estas se apercebessem do erro e da verdadeira deslocação que 
fizeram, mas por outro lado para obrigar a turma a aperceber-se do erro. Embora não planificadas, ainda 
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questionei por algum tempo os alunos, com este tipo de questões, para que os alunos tentassem interiorizar 
e aplicar com mais facilidade as regularidades. Como se exemplifica de seguida: 
Professora: Situem-se no 65, tirem 9. Vão parar a qual? 
Gritam: - 56. 
P: Situem-se no 39, juntem 9. Vão parar a qual? 
Gritam: 48. 
Como é de esperar, este tipo de deslocamentos na tabela e de estratégias de cálculo não surgem de 
um dia para o outro. Necessitam de ser trabalhadas, com alguma consistência para que efectivamente sejam 
utilizadas pelos alunos como estratégia de cálculo. Após esta exploração com os alunos retirei -lhes a tabela, 
pois o objectivo de preencherem a ficha com lacunas da tabela é apelar precisamente à memorização e à 
utilização das principais estratégias trabalhadas. Antes de distribuir explico aos alunos em que consiste. 
É visível, que embora tenham manifestado dificuldades, os alunos conseguiram preencher rapidamente 
as lacunas, e as únicas dificuldades residiam nas explicações dos passos que deram. A certa altura, 
apercebo-me que alguns alunos confundiam (+10 e -10), quando utilizavam a expressão “ando para baixo”, 
como ilustra o seguinte diálogo: 
Professora: Quando andas para baixo andas mais quanto? 
Dorinda: Menos 10. 
P: Andas menos 10? 
D: Não sei. 
P: Quando andas para baixo, andas mais ou menos? 
Mário: Menos  
P: Então para baixo na tabela estão os números mais pequenos? 
M: Não, tem de ser mais 10. 
O que aconteceu nesta situação é que ao referir-me à deslocação “ando para baixo”, os alunos 
pensavam que era para baixo no sentido de ordem. Ou seja os números mais baixos são mais pequenos, logo 
diziam menos 10 e não mais. Foi necessário explorar então, que “para baixo” eram os números que estavam 
na parte de baixo da tabela. Questionando então os alunos, se esses números eram maiores ou menores, se 
se tratava de mais 10 ou de menos 10.  
Outra situação engraçada aconteceu com as deslocações para cima e para o lado, em que obrigava a 
dois cálculos consecutivos de retirar. Muitos alunos, ao sentirem dificuldades, optavam por fazer como se só 
houvesse um movimento (para o lado), esquecendo-se do menos 10. A certa altura e sentindo o cansaço dos 
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alunos que começavam a fazer mais alarido do que a trabalhar passei para a exploração colectiva da 
actividade, bem como a sua correcção no quadro pelos alunos. 
A primeira lacuna foi corrigida pela Tânia (voluntária entre muitos), mas que como no dia anterior tinha 
faltado, foi para mim uma óptima maneira de 
perceber se a aluna tinha compreendido a 
actividade. A aluna consegue completar as 
lacunas embora se tenha enganado na 
deslocação vertical, não porque não 
percebesse que era mais 10 e menos 10, mas 
porque necessitava de ajuda no cálculo.   
Na terceira lacuna, surge uma situação 
que não foi prevista pela professora. O Lucas 
preencheu correctamente a tabela, explicou oralmente todos os passos que deu, mas no registo escrito 
confundiu-se (fig.51). 
Isto porque no registo dos passos, teimava em começar a explicar o raciocínio que tinha feito, pelo 
último número que tinha descoberto, realizando, um processo inverso no registo escrito, dos procedimentos 
práticos que tinha efectuado. Por curiosidade, fui verificar que a mesma estratégia tinha adoptado para as 
restantes lacunas. Durante a discussão com os alunos sobre esta estratégia do Lucas, expliquei aos alunos 
que para justificarem os passos que deram, não podiam partir do número que ainda não sabiam. Tinham de 
começar sempre pelo primeiro passo que realizavam e não pelo último.  
Esta opção do Lucas, prendia-se com a facilidade de resposta, ou seja, era mais fácil para ele justificar 
os passos a partir do número mais pequeno, para assim utilizar somente a adição. Mesmo que para chegar a 
esse número o aluno tivesse na prática feito o processo que se pretendia.  
Na última lacuna a professora não só opta por chamar ao quadro o Mário que estava distraído (forma 
de o chamar à atenção), como também pelo facto de saber que a sua resolução tinha um erro que podia 
suscitar discussão, que de facto aconteceu, como se descreve de seguida. O aluno preencheu a seguinte 
lacuna: 
26 27   
 36 46  
  56 57 
fig. 52  - Esquema da resolução do aluno no quadro 
 
fig. 51 - Dificuldade na expressão escrita 
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Professora: Ora Mário, explica lá como fizeste? 
M: (Ri-se) 
P: Dou uma ajuda, estavas no 56 e escreveste 57. Porquê? Quando andas para a direita… 
M: Ando mais um. 
P: E depois para cima? 
M: Andei menos 10. 
P: E quando andas aqui para o lado, (aponta do 46 para o 36). 
M: Menos 1. 
P: E foi isso que fizeste? 
O aluno começa a apagar o 46 e a professora pergunta: 
P: É aí que tens de apagar? 
Ouve-se a turma a gritar: 
- É o outro.  
P: Calma, deixem pensar o Mário, estavas no 56 tiraste 10 e deu quanto? 
M: 46. 
P: E agora para o lado? 
O aluno apercebesse do erro e completa, 45, 35, 34, como era pretendido. 
Nesta situação o aluno refere que ao deslocar-se para o lado esquerdo, do 46 para o 36, anda menos 
1, mas calcula menos 10. Possivelmente o seu registo estava errado porque estava a brincar e distraído, e 
não porque não o soubesse, visto que oralmente explicou correctamente. 
Esta actividade revelou-se um óptimo instrumento de treino do cálculo mental de +1, -1, +10, -10, 
como também dos números “quase amigos” do 10, +9, -9, +11, -11. Ao mesmo tempo apelou à 
concentração e memorização visual. Obrigou os alunos a justificar os passos, o que para aqueles com mais 
dificuldades na escrita já se previa que seria um processo difícil.  
Designamos por números amigos, um par de números que no algarismo das unidades tenham um par 
que permita obter 10, ou seja, o 1 e o 9; 2 e o 8; 3 e o 7; 4 e o 6 e por último o 5 e o5. E por números 
“quase amigos” aqueles através da adição ou subtracção de uma unidade, obtêm o 10, sendo necessária 
sempre a compensação posterior. Por exemplo, 155 - 31, sabendo que é um número quase amigo o aluno 
sabe que 155-30=125, 125-1=124. 
Na primeira tarefa com as pirâmides, a partir de determinada altura, observa-se que a maioria dos 
grupos começa a encontrar regularidades, a primeira regularidade que eles mencionam é que os números de 
baixo são sempre mais pequenos, ou seja que os números são colocados do mais pequeno para o maior. 
104 
 
Após alguns minutos, os alunos mais atentos mencionam que o número que está em cima obtém-se 
adicionando os dois números que estão por baixo. Em alguns grupos embora tenha existido uma focalização 
inicial da minha parte para olharem para determinada parte da pirâmide, a dificuldade consistiu em explicar 







Enquanto alguns grupos estavam a descobrir esta regularidade, outros alunos estavam já na 





O que para muitos foi um desafio, a partir da terceira linha, pois embora se tratasse de um andamento 
de 8 em 8, o facto de terem de trabalhar com números maiores, fez com que para os alunos com mais 
dificuldade para contar entre 36 e 44, tivessem de ter a minha ajuda para os apoiar com a visualização dos 
dedos da mão. Ao contrário do que a previra na planificação, foram muitos os alunos que começaram por 
estudar as linhas e só depois é que estudaram a verticalidade.  
A certa altura, a Dorinda consegue visualizar que sempre que subimos um degrau na tabela este é o 
dobro do anterior: 
Dorinda: Já vimos que cada um anda de um em um, dois em dois, 3 em 3,.. 
Professora: Espera. Disseste que este vai de 1 em 1, este de 2 em 2, e este de 3 em 3? Mas olha para 
lá, quanto é que vai do 16 ao 20? 
Filipa: 4. 
P: E de 20 para 24? 
F e D: 4 
P: Então nesta linha andamos de quanto em quanto? 
F: 4 em 4. 
fig. 53 - Escrita das regularidades encontradas na pirâmide 
fig. 54 - Regularidades na pirâmide de outro grupo 
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P: Então vamos ver, nesta linha andamos de 1 em 1, nesta de 2 em 2, nesta de 4 em 4, e nesta? 
A Dorinda conta pelos dedos e diz:  
- Aqui vai ser de 8 em 8. 
P: Já descobriram que aqui é de 8 em 8. Agora vamos pensar, se quiséssemos subir na tabela de 
quanto seria a última? Olhem para a pirâmide e pensem. 
(Entretanto fui ver outros grupos. Mais tarde na discussão com a turma ressurge a questão para a 
turma). 
P: Agora digam-me uma coisa, se quisesse descobrir quanto é que ando aqui para o lado (faço uma 
seta do 80 para o lado), o que me diziam? 
Filipa: 16. 
P: Escrevo 16 ou andava 16? 
F: Andava 16. 
P: E porquê? 
Dorinda: Porque se é 2 em 2, 4 em 4, 8 em 8, depois é 
16 em 16? 
P: Porquê, o que acontece com esses números, 1, 2, 4, 8, 16. 
F: É tipo contas. 
D: Para ter 2 fiz 1+1, depois fiz 2+2 e ficou 
4, depois com o 4 fiz 4+4 e deu 8, e depois 8+8 
deu 16 (ver esquema do grupo, na fig.55 e da 
discussão no quadro fig.56). 
 
P: Então se quisesse andar para cima que 
número punha aqui? 
D: 96. 
Vários alunos: Não, (gritam). 
D: Dá porque 80+10 dá 90, ponho mais 6 e dá 96. 
O raciocínio da aluna deixa-me absolutamente espantada. Pois o grupo consegue perceber que se 
tivesse de andar na última linha andaria de 16 em 16, antes que isso lhes tivesse sido pedido 
fig. 55 - Esquema elaborado por um grupo 
fig. 56 - Explicação do grupo no quadro 
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Na segunda tarefa de pirâmides, para ter a certeza que os alunos 
perceberam o preenchimento das pirâmides, escrevi no quadro uma pirâmide 
(fig.57). O objectivo era verificar se os alunos conseguiam preencher a pirâmide, 
mesmo quando à partida não tinham nenhum número para adicionar, mas sim 
tinham de realizar a operação inversa.  
Esta exploração inicial, embora não prevista na planificação, foi uma forma que encontrei no momento 
não só de recapitular, mas também de apresentar as diversas situações que os alunos teriam de enfrentar na 
ficha de trabalho, só que no quadro estavam simplificadas pela dimensão da tabela. Desta forma a atenção 
dos alunos era total e como tal, pressuponha que facilmente entenderiam o que lhes era pedido na ficha de 
trabalho. 
O Ivo é logo o primeiro aluno a explicar aos colegas que ao lado do 20 tinha de ser o 13. E quando 
uma colega o contradiz ele responde-lhe:  
- “É, não vês que 10+20 é 30. E que mais 3 é 33”. Exibindo a estratégia mental da decomposição das 
dezenas para chegar ao resultado pretendido. 
O mesmo tipo de raciocínio demonstra a Dorinda quando diz que 27+20 é 47, porque 20+20 é 40, 
mais 7 é 47.  
De seguida distribuí a ficha de trabalho, e expliquei aos alunos que iriam realizar o trabalho a pares. 
Durante o preenchimento das pirâmides é visível que as mãos são sem dúvida o primeiro instrumento de 
contagem dos alunos. A tabela também foi bastante utilizada como instrumento de contagem e cálculo, tal 
como previra na planificação. Enquanto os alunos começavam a ficha fui percorrendo os grupos. A certa 
altura tive necessidade de interromper o trabalho para esclarecer os alunos, que as pirâmides que tinham 
hoje não tinham necessariamente de ter a mesma regularidade da pirâmide do dia anterior. Pois muitos 
alunos nem se deram ao trabalho de observar a pirâmide e já estavam a preencher a primeira linha andando 
de 1 em 1, e a 2ª linha andando de 2 em 2.  
É curioso referir que muitos alunos optam por preencher primeiro as somas (4+6, 8+10, …) e só no 
fim vão preencher a última lacuna (12). Outros começam por completar a 1ª linha, porque lhes era mais fácil 
perceber a sequência do que efectuar os cálculos, depois é que vão para a 2ª linha. Revelando assim que os 
alunos têm a sua própria maneira não só de visualizar, como de resolver, optando sempre por aquela que 
lhes parece mais simples.  
fig. 57 - Pirâmide escrita no quadro 
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A primeira pirâmide revelou-se de preenchimento 
relativamente fácil até à 3ª linha, daí para cima exige aos 
alunos cálculos mais elevados, o que para alguns ainda é um 
obstáculo, como se vê na imagem (fig.58), que exibe a 
resolução de uma aluna a certa altura da aula.  
Até ali tinha feito, depois estava com problemas em 
contar. No entanto percebe-se que apesar dos problemas em 
trabalhar a parte superior da tabela a aluna tinha compreendido a mesma. No uso da tabela do 100, como 
instrumento de contagem, muitos alunos não usavam as regularidades, fazendo contagens de um a um na 
tabela, revelando que as regularidades de andamento de 10 em 10, e a decomposição do número, não são 








Na correcção da 2ª pirâmide (fig.59) apercebo-me que quando os alunos me disseram que 26+27 era 
63, deixei passar o erro. Surge assim necessidade de recapitular este cálculo: 
P: Quanto é 26+27?  
Dorinda: 63. 
Tâmara: 83.  
P: Ora, eu sabia que a partir daqui íamos ter problemas. A Tâmara diz que aqui é 83. Quem tem 
razão? 
(…) 
Bianca: Não é 106. 
P: 106? Quem é que tem um número diferente?  
Lucas: 56. 
Irina: 104. 
fig. 58 - 1.ª parte da pirâmide preenchida 
fig. 59 - Imagem da situação que gerou discussão 
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P: Ó Lucas, então tu dizes que 51+63 é 56? Olha bem o que estás a dizer! Estás a dizer que 51+63 é 
56, achas isto possível? 
L: Ah… enganei-me, enganei-me… 
P: Calma, ter 51 é igual a? 
Turma: 50 + 1 
Ter 63? 
Turma: 60+3. 
Ivo: 110+3 é 114, (o aluno omite o 1, mas inclui-o no cálculo). 
P: E o próximo? 
Augusto: 100. 
P: 63+57? 
Tâmara: - 100. 
P: É? 
Turma: Sim, não (gritam uns para cada lado).  
P: Ter 63 é a mesma coisa que ter o quê? 
Turma: 60+3. 
P: Ah… pois é! Já descobri onde está o erro? Ali, (aponta para a pirâmide) há um erro, onde está?  
Só neste momento é que me apercebi que no 26+27 estava o 63 e deveria ser o 53. De salientar a 
intervenção do Lucas, que ou porque estava distraído, ou porque realmente não estava a compreender o que 
estava a ser feito, referiu que 51+63 era 56. Revelando uma total falta de avaliação do resultado. Acredito 
que tal, vindo do aluno em questão, se deva mais à falta de atenção do que ao não saber que tal resultado 
Não seria possível. Depois de encontrar o erro, fui corrigi-lo com os alunos: 
Irina: É o 5. 
P: O que é que é o 5? 
Irina: Ali no meio está o seis e o três. Agora tinha reparado que a professora disse-me que era 53. 
(Referindo-se à altura em que andava a deslocar-me pelos grupos). 











Turma: 53.  
P: Então aqui (aponto para o 63), eu vou ter de tirar quanto? 
Filipa: um. 
Ermiana: Tirar o 6. 
P: Ouve Ermiana. Do 63 para o 53, tiro quanto? 
Irina: Ah… isso é tirar menos 10. 
P: Tenho que tirar 10. E se aqui (aponto para o 63) tiro 10, aqui (aponto para o 114) tenho de tirar 
quanto? 
Isilda: Menos 10. 
Encontrar o 53, não se revelou uma tarefa difícil, mas compreender que para ter 53, tinha de tirar 10 
ao 63, não foi uma situação imediata. Até porque alunos como a Ermiana, diziam que tinham de tirar o 6 e 
colocar 5, ou seja menos um. Não se apercebendo que 6, correspondia ao sessenta (6 dezenas) e como tal 
para ter 5, estou a retirar 1 dezena, que corresponde a 10. Este aspecto foi facilmente claro para a Irina. 
Posteriormente, fomos corrigir as partes da pirâmide, que sofriam interferência desta alteração. 
P: Tenho de tirar na mesma 10? Então aqui em vez de 114 vou ter quanto? 
Filipa: -104. 
P: Havia alguém nas respostas anteriores que tinha dito 104 e 
estava certo. (Alguns alunos gritam eu).  
P: Já chega. E agora 53+57? 
Ivo: 110, esta era fácil. 50+50 é 100, 7+3 é 10, 10 e 100 dá 110. 
P: E 104+110? 
Lucas: Dois, um, quatro. 
Revelando aqui o cálculo do algoritmo. 
P: E como é que se lê dois, um, quatro? 
Isilda: Duzentos e catorze.  
Os alunos através da decomposição chegam ao 53. Esta situação 
é óptima para questionar os alunos que se em vez de 62 têm 53, então 
quanto a menos tem de ter o 114. Muitos alunos percebem que se 
tiraram 10 ao 63, também têm de tirar 10 ao 114. Durante a correcção 
fig. 60 - Resolução da pirâmide de decomposição do 
100 
fig. 61 - Outra resolução 
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da terceira pirâmide aproveitei para explorar com os alunos diferentes formas de resolução da últ ima 
pirâmide (fig.60 e 61). 
O entusiasmo e a adesão dos alunos no decorrer da aula do quadrado mágico, (T5) foram grandes. Ao 
contrário do que tinha acontecido com a tabela do 100, desta vez não foram necessárias explicações sobre 
como procurar regularidades, pois os alunos partiram imediatamente à descoberta do quadrado mágico. É 
curioso perceber que os diferentes grupos olharam para o quadrado mágico de diferentes formas. Uns 
tentaram encontrar operações, entre os números do quadrado, outros tentavam encontrar um regularidade 
na sequência dos números em linha e em coluna. Outros ainda, visualizaram facilmente que a soma dos 


















Ora o que podemos observar nas explorações dos alunos, foi precisamente o ponto de partida que 
tomei para chegar à noção de quadrado mágico. Ou seja, parti para a exploração com os alunos, para que 
estes comunicassem as suas descobertas. O primeiro grupo a intervir foi o da Irina, cuja apresentação foi 
feita pelas 4 alunas, como ilustra o episódio seguinte: 
Isilda: “5+1 = 6”. 
Tâmara: “5+2 = 7”. 
fig. 62 - Esquemas feitos pelos alunos na procura de regularidades 
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Isilda: “4-5-6 anda de 1 em 1” (referindo-se à diagonal). 
Tâmara “E 7+2 = 9”. 
Bianca: “1-5-9- anda de 4 em 4”; “7-5-3 anda de 2 em 2” (referira-se à coluna e à linha do meio 
respectivamente).  
Enquanto as alunas iam referindo as suas descobertas, a professora marcava-as no papel de acetato 
que estava a ser projectado.  
Por fim o grupo da Tânia, juntamente com o grupo do Ivo refere: 
Ivo: “7+5+3 = 15” e “4+5+6 = 15”, - 
Aproveitei para a partir daqui explorar todas as restantes linhas (horizontais, verticais e diagonais), para 
que os alunos que não tinham encontrado esta regularidade se apercebessem dela.  
Sendo pertinente que os alunos comuniquem os seus raciocínios, lancei uma questão ao grupo, cujo 
diálogo transcrevi, onde é possível identificar um meio de evolução dos seus raciocínios: 
Professora: Então porque é que vocês acham que este quadrado se chama quadrado mágico? 
Ermiana: Porque dá tudo 15. 
Elisa: Está sempre a dar 15. 
P: O que é que está sempre a dar 15? 
Elisa: O quadrado.  
P: E o que é que tu fazes para dar 15? 
Isilda: É as contas! 
P: Que contas?  
Tâmara: As contas que estão aí.  
P Que contas fazes? O que é que fizeram?  
Dará: A soma dos números é 15. 
Então a professora serve-se de um contra-exemplo, escrevendo no quadro (fig.63). 
P: E é a soma de uns números quaisquer? Como é a disposição dos números? Vejamos este: 6+5+3 
dá? 
Turma: Não.  
P: Então não posso dizer que se juntar os números dá sempre 15. Como vou dizer? 
Isilda: Se juntar os números na linha a soma é sempre 15.  
Pelo que acrescentei: 
fig. 63 - Esquema utilizado no quadro 
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P: Se juntarmos os números de uma linha seja ela horizontal, vertical, ou diagonal, a soma dos seus 
números é sempre igual, neste caso é 15. Mas não quer dizer que seja sempre 15. Pois há outros quadrados 
mágicos, cuja soma dos números da linha dão outros números diferentes do 15.  
P: Que número está aqui?  
 
Tâmara: - 15. 
P: E que número vem depois? 
T: O 17. 
P: Porquê? 
T: Porque entre o 15 e o 19 está o 17. 
P: E depois que número vem? 
T: 21. 
P: Então o que está a acontecer quando na sequência andas, 15, 17, 19, 21, 23? 
T: Ando de 4 em 4. 
P: Então o salto de 15 para 17 é de 4? 
T: Não.  
P: Então? 
A aluna conta pelos dedos do 15 ao 17 e diz:  
- 2. 
P: Então quando a seguir nos pergunta qual é a regularidade desta sequência, qual é a resposta? 
T: Andar de 2 em 2. 
Este tipo de situação foi comum quando os alunos não tinham no início da sequência dois números 
consecutivos. Ou seja, como tinham de dar um salto passando uma casa, e depois encontrar a metade, 
muitos alunos na resposta imediata e sem pensarem sobre o assunto respondia 4 em vez de dois.  
Na sequência b) (fig. ...) surge uma situação semelhante no grupo da Isilda e da Irina.  
 
As alunas visualizavam que do 55 para o 45 havia um salto de -10, mas depois tinham dificuldade em 
colocar o número do meio, foi necessário dizer-lhes: 
 Professora: Se vou dar apenas metade do salto, quanto vai ser o salto? 
Isilda - Menos 5. 
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Colocadas estas questões os grupos ficavam autónomos para realizarem o trabalho inicial, 
exceptuando o grupo da Erica e da Elisa que necessitavam de um constante apoio para as contagens. Fui-
lhes sugerindo o recurso à tabela do 100 para as apoiar nessas contagens. Por outro lado, para colocar por 
escrito as regularidades que encontravam necessitavam de ajuda quase permanente. O recurso à tabela do 
100 para efectuarem a contagem entre um número e outro ainda foi visível em muitos alunos como a Liana, 
o Augusto e a Filipa, a Leonor, a Sara, a Idalina que ainda tinham dificuldade de visualizar a sequência de 
números, e efectuar contagens, principalmente se estas eram sequências regressivas. Fazendo concluir que 
mais alunos do que os que imaginava continuavam a exibir muitas dificuldades em contagens regressivas.  
Importa no entanto destacar outros alunos como o Ivo, o Lucas, o Daniel, o Mário, a Isilda e a Dorinda 
sobressaíam pela capacidade de cálculo mental rápido. 
Particularmente, o Daniel questiona a professora se a sequência c) não está errada. 
 
Pois apercebe-se que não é sempre igual o salto que dá, no entanto não se apercebe de imediato que 
tinha +3 seguido de -2 e que essa regularidade repetia-se. É necessário motivar o aluno para continuar a 
experimentar com os números seguintes, para ele se aperceber que repete sempre +3, -2 e outra vez +3, -2. 
Outros grupos inicialmente estudavam apenas o primeiro salto e depois completavam a sequência à frente 
sempre mais três, não se tendo apercebido do menos dois. Nessa altura era necessário chamar-lhes a 
atenção para os números que tinham ignorado, para poderem repensar e corrigir os raciocínios. 
Os diferentes grupos seguiram o seu percurso e foram chegando a regularidades. Nas sequências c e 
d, tiveram necessidade de confirmar os saltos (fig.64) de toda a sequência para conseguirem concluir a 
regularidade. 
Embora os salto de +10 e -10 já tivessem sido muito trabalhados pelos alunos e como tal tornaram-se 
mais imediatos para obter uma resposta, o mesmo não aconteceu quando se colocou o -9 e o -11 que 
correspondia a -10 + 1 e a - 10 - 1 
respectivamente. Foi notório que este tipo de 
deslocação e associação ainda precisava de 
ser trabalhada com os alunos. Todo este 
trabalho foi sendo acompanhado por mim, ao 
circular pelos grupos. Durante a exploração 
destas últimas deslocações também me 
fig. 64 - Esquema utilizado para preencher a sequência 
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auxiliei da tabela do 100 fixada na parede da sala para exibir o deslocamento de -10 -1 (para cima e para a 
esquerda) ou para efectuar o deslocamento -11 (diagonal). 
A certa altura surge a discussão no grupo do Ivo de subtrair a determinado número um número maior, 
ao que só após várias experiências com números é que o aluno dá a entender que não pode tirar a um 
número uma quantidade superior à que ele tem. Esta compreensão revelou-se mais difícil do que estava à 
espera, principalmente porque era nos alunos com mais capacidades matemáticas que observava este tipo 
de erro. 
Matos e Serrazina, 1996; APM, 2006 e o NCTM, 2007; entre outros referem que quando muitos dos 
alunos utilizam os “saltos” de 10 em 10, e a decomposição das parcelas, revelam que já se encontram ao 
nível do cálculo por estruturação, e já não necessitam da contagem um a um. Também referem numa 
primeira fase os alunos para efectuar por exemplo, 54+32 necessitam numa primeira fase de realizar: 
50+10+10+10+6. Posteriormente este cálculo estruturado é abreviado. Realizando logo de uma vez: 
50+30+6. Estes aspectos foram visíveis durante a realização das tarefas. Alunos como o Ivo, a Dorinda, o 
Mário, a Isilda, entre outros já manifestavam este cálculo estruturado abreviado, enquanto por exemplo a 
Tânia passou no inicio das tarefas de um cálculo por contagem, para um cálculo estruturado.  
A escolha da decomposição através das dezenas, originado cálculos com os dez e os seus múltiplos, 
foi uma das estratégias utilizadas constantemente pelos alunos, o que vai de encontro aos estudos de Dolk e 
Fosnot (2001) e Kami (1994), que referem que entre as principais estratégias utilizadas pelos alunos para o 
desenvolvimento da adição e subtracção estão o transformar em dezenas e o utilizar a compensação. Estes 
autores também afirmam o cálculo com base no dez e nos múltiplos do 10, desenvolve nos alunos as 
relações numéricas e a automatização do cálculo mental. 
O desenvolvimento do sentido de número e das operações surge associado ao cálculo mental, 
precisamente porque os métodos e destrezas que se adquirem com o cálculo mental revelam o 
conhecimento e compreensão dos números e das relações entre eles.  
As tarefas desenvolvidas suscitaram nos alunos a utilização e compreensão dos vários sentidos da 
adição, nomeadamente o juntar e acrescentar, e de subtracção a diferença e o retirar, bem como o comparar 
e igualar. A importância deste aspecto é salientada entre outros pelo NCTM (2007), EPDSN (2006). 
Um dos pontos desta investigação residiu nas tarefas de investigação, foi evidente que a justificação 
dos processos de pensamento dos alunos era um aspecto a que os alunos não estavam habituados. Assim, 
as justificações escritas dos passos que tomavam e as generalizações revelaram-se difíceis para os alunos. 
Notou-se que ao longo das tarefas esta capacidade o melhorando. Um outro aspecto assenta no facto dos 
alunos trabalharem em grupo e terem de ouvir e discutir as tarefas com os colegas. Este foi um ponto de 
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constante pressão ao longo de toda a experiência. Houve tarefas em que os alunos estiveram bem, outras em 
que estiveram menos bem, no entanto estas não obedeceram a uma sequência de evolução. 
Em relação à evolução sentida nos diferentes grupos de alunos caracterizados no início deste estudo, 
esta não foi sentida de igual forma nos diferentes alunos. Assim no grupo da Belisa, Elisa, Ermiana e Sara 
manifestaram uma evolução no sentido em que já reconheciam números superiores a 30 e inferiores a 100, 
conseguiam com apoio de material de contagem efectuar cálculos que não conseguiam antes. No entanto os 
seus processos de raciocínio e de desenvolvimento de estratégias numéricas, e de compreensão ainda se 
revelam muito baixo. 
O segundo grupo, da Tânia, Idalina e Damiana início da experiência ainda se encontravam ao nível do 
1º ano, revelaram um grande desfasamento entre elas. A Idalina foi a que menos evoluiu, revelando 
dificuldades no final do segundo ano, que a colocavam ao nível do primeiro ano. Pois a identificação de 
número, o estabelecimento de relações e o cálculo só se manifestava verdadeiro em números até 10. Daí 
para cima dependia exaustivamente de apoio e material concreto para responder. Encontrando-se como as 
alunas do grupo um num nível inicial de desenvolvimento do sentido de número e de operações. A Damiana, 
embora não manifestasse tanto como a Tânia a sua evolução, devido ao seu carácter mais tímido, considero 
que evoluiu de igual forma. Ambas possuem algum sentido de número, conseguem estabelecer relações e 
efectuar cálculos já com alguma estruturação. A Tânia foi a aluna que dentro deste grupo, mais evolução 
manifestou.  
O terceiro grupo é composto pelo Augusto, Filipa, Liana, Leonor e Tâmara. Destes alunos revelaram 
uma evolução positiva a Filipa e a Tâmara. Estas alunas já conseguiam estabelecer com alguma facilidade 
estratégias de cálculo. O que não se manifestava no Augusto, na Liana e na Leonor, para estes três alunos, 
estabelecer relações numéricas e efectuar cálculo mental em número acima do 20, implicavam ainda um 
processo de contagem.  
Por fim o grupo da Bianca, Dorinda, Daniel, Irina, Isilda, Ivo, Lucas e Mário, foi o que mais manifestou 
uma grande evolução. No entanto, foi o que partiu de um patamar também já mais elevado. Assim qualquer 
um destes alunos é capaz de decompor números, para utilizar estratégias de cálculo. Alguns, como a Dorinda 
e o Lucas chegaram a evidenciar já a passagem do cálculo estruturado para o cálculo formal. Todos 
evidenciaram uma compreensão do sentido de número nos vários aspectos, como as suas capacidades de 
contagem tornaram-se mais elaboradas; o valor de posição e o sistema de numeração; a decomposição e o 
cálculo mental. A distinção e compreensão dos diversos sentidos da adição e subtracção. 
Em suma, considero que esta experiência contribuiu para o desenvolvimento do sentido de número nos 



















5. CONCLUSÕES E RECOMENDAÇÕES 
Neste capítulo apresenta-se uma síntese do estudo realizado, tendo em conta, investigações que lhe 
estão associadas e a metodologia utilizada. Em seguida, apresentam-se as conclusões resultantes da 
investigação e propõem-se algumas recomendações para estudos futuros.  
5.1. Síntese do estudo 
Compreender, descrever e analisar as transformações que ocorrem na aprendizagem dos alunos em 
contexto de sala de aula durante a realização de tarefas de investigação que visavam o desenvolvimento de 
sentido de número, constitui o objectivo principal desta investigação. Nesse sentido, pretende-se dar resposta 
às seguintes questões de investigação: 
1. Como evolui o sentido de número associado à contagem, numa turma do 2.º ano do 1.º ciclo, 
ao longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula? 
2. Como evolui o sentido de número na sua componente de valor de posição, numa turma do 2.º 
ano do 1.º ciclo, ao longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula?  
3. Como evolui o sentido das operações adição e subtracção, numa turma do 2.º ano do 1.º ciclo, 
ao longo da realização das tarefas de investigação na sala de aula? 
Dada a natureza das questões de investigação, foi adoptada uma metodologia qualitativa e uma 
abordagem interpretativa na vertente investigação–acção. Considerando esta a que mais se adequava ao 
estudo, já que com a experiência, onde foi planificada uma intervenção na própria prática como professora, 
se pretendia provocar uma mudança nos intervenientes (alunos), tendo em consideração que a investigadora 
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era a própria professora. O alvo deste estudo foi uma turma de 2º ano, do 1º ciclo de uma escola da zona de 
Lisboa. Foram os 20 alunos dessa turma que contribuíram para a recolha de dados. 
A preocupação em recolher a informação proveniente de várias fontes foi constante nos diferentes 
momentos da experiência, recorrendo a metodologias diferenciadas, para que se verificasse uma verdadeira 
triangulação. Assim, recorreu-se à entrevista, aos registos áudio e vídeo do trabalho realizado nas aulas para 
suportar a observação, ao diário de campo mantido pela professora–investigadora e ainda aos documentos 
produzidos pelos alunos ao longo das 9 aulas observadas. 
A cada um dos 20 alunos foram feitas duas entrevistas semi-estruturadas (gravadas e transcritas na 
totalidade): uma no início do estudo, destinada a caracterizar os alunos e conhecer quais os conteúdos e 
conhecimentos adquiridos até ao momento que eram importantes para o tema, outra cerca de 7 meses 
depois, no final do estudo, com o objectivo não só de recolher a opiniões dos alunos sobre o trabalho 
desenvolvido, como também identificar a evolução em termos de conteúdos e processos evidenciados ao 
longo da entrevista. 
Os alunos foram observados ao longo do ano lectivo de 2008/2009. Para o estudo foram definidas três 
fases de observação, cuja análise das aulas recaiu sobre os processos que os alunos utilizam na realização 
de tarefas de investigação matemática para o desenvolvimento do número. A primeira fase decorreu entre 19 
e 28 de Janeiro, e consistia em desenvolver nos alunos a procura de regularidades e o sentido de número, 
associado à contagem, à decomposição e ao valor de posição. A segunda fase engloba duas aulas nos dias 
25 e 26 de Março, com a intenção de observar, se após um intervalo de tempo, o trabalho efectuado na 
primeira fase permanecia presente, e se os alunos revelavam um sentido de número, se utilizavam mais 
eficazmente a decomposição de números e demonstravam já um desenvolvimento do sentido aditivo e 
subtractivo. A 3ª e última fase decorreu a 21 de Abril, e visava verificar, se após a experiência, o sentido de 
número e de operações de adição e subtracção associados à contagem tinham evoluído ao longo da 
experiência, desde a primeira entrevista. As aulas foram gravadas em vídeo e posteriormente transcritas. 
Para além das notas registadas durante e após as aulas, foram também escritas notas após cada 
entrevista, que constituíram o diário de campo. Recolheram-se os vários documentos produzidos pelos 
alunos, cuja análise, juntamente com o diário de campo e a observação, deram origem às reflexões sobre as 
aulas. 
A análise dos dados recolhidos nos vários momentos, através dos diferentes instrumentos, começou a 
ser realizada logo após a primeira entrevista, prolongando-se por toda a experiência e tornando-se mais 
intensiva no final da mesma. Em particular, a análise da primeira entrevista afectou a planificação da primeira 
fase da experiência e cada fase afectou as restantes. 
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Inicialmente, a análise foi realizada para cada instrumento, e posteriormente articulada com as 
questões de investigação, fez-se uma análise transversal nos diversos aspectos característicos do 
desenvolvimento do sentido de número e das operações de adição e subtracção. 
5.2 Conclusão do estudo 
As conclusões que se seguem, foram elaboradas com base nos resultados obtidos na presente 
investigação, no sentido de responder a cada uma das questões inicialmente formuladas. Neste sentido, 
sempre que pertinente, referem-se estudos provenientes de investigações relacionadas com o tema em 
estudo. 
Sentido de número e a contagem 
 
Inúmeros autores mencionam o desenvolvimento do sentido de número está directamente associado à 
contagem (Dolk & Fosnot, 2001; Fuson, 1992; Gelman & Gallistel, 1978; Steffe, Thompson & Richard, 1982). 
Este aspecto está bem patente nesta investigação, já que a maioria dos alunos no início da investigação 
mencionaram que os números serviam para contar, revelando precisamente que todos eles já passaram por 
processos de contagem. Alguns alunos revelaram uma vivência com os números relacionada com aspectos 
da sua utilidade quotidiana, e tal como afirma Cebola (2002), estes alunos revelam possuir um sentido de 
número mais avançado que os restantes. 
A visualização pictórica de um número surge inevitavelmente associada à contagem, só depois emerge 
a visualização numérica e por fim a decomposição. Estes diferentes aspectos foram manifestados pelos 
alunos no decorrer da experiência, principalmente na primeira entrevista. 
Gelman e Gallistel (1978) afirmam que é a partir da contagem que os primeiros conceitos numéricos e 
aritméticos são construídos. Também Dolk e Fosnot (2001) sublinham que o conhecimento da sequência 
numérica é o ponto de partida para o raciocínio aritmético informal e que permite o desenvolvimento de três 
competências básicas: a contagem oral, a contagem de objectos e as relações numéricas. Alem disso, à 
medida que a contagem se desenvolve os alunos tornam-se capazes de reconhecer importantes relações 
aritméticas, construindo assim as bases da sua aritmética. Daí que durante a contagem as estratégias dos 
alunos fossem tão diversas. Elas variavam, inevitavelmente, consoante a vivência de cada criança, da forma 
como anteriormente tinham sido estimuladas, o que evidenciou as diferentes competências numéricas. 
Alguns alunos necessitavam de contar um a um e sempre com apoio visual, outros que aplicavam os seus 
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conhecimentos e visualizavam quantidades que, através da composição e contagens sofisticadas, obtinham 
uma solução rapidamente, manifestando estar já num nível superior de cálculo. 
Ainda relativamente ao processo de contagem bem como à apreensão perceptiva, também designada 
de “subitizing”, foi visível que as crianças encontravam mais facilmente uma solução quando perante uma 
disposição rectangular. Este facto é mencionado por Beckwith e Restle (1966) e ainda por Resnick e Boozer 
(1971) ao evidenciarem nos seus estudos que o nível mais elementar de dispor os objectos para contagem, é 
precisamente o rectangular. 
O facto de alguns alunos mais confiantes usarem estratégias de contagem cada vez mais sofisticadas, 
também foi visível, o que reforça a opinião de Maskovits e Sowder (1994). 
Com o desenrolar das actividades verificou-se que os alunos que inicialmente demonstravam 
estratégias de contagem muito limitadas, manifestaram também dificuldades de cálculo na realização das 
tarefas. Estas dificuldades, foram minimizadas através do suporte visual. No apoio à contagem, o suporte 
visual permitiu obter respostas a tarefas de cálculo que de outra forma não seria possível, para estes alunos. 
Sentido de número e o valor de posição 
A compreensão do valor posicional de número implica uma compreensão do sistema numérico e uma 
aplicação da decomposição de número que também lhe está associada. Esta decomposição associada ao 
valor de posição revela-se uma excelente estratégia de cálculo, e que vai de encontro aos métodos descritos 
por Thompson (1999). Estes apoiam-se na separação das dezenas (10 e seus múltiplos) para facilitar 
precisamente a contagem e o cálculo (EPDSN, 2006; Brocardo & Serrazina, 2008). 
Durante a primeira entrevista quase todos os alunos revelaram um desconhecimento do valor de 
posição e do sistema de numeração. Este ao longo das nove tarefas propostas, foi sendo trabalhado em 
contextos diversos. 
A principal tarefa para a exploração deste aspecto foi a tarefa 7. Esta consistia em encontrar a soma e 
a diferença maior e menor com os números desde o zero ao 5 sem repetição. Se por um lado os alunos 
tinham de compreender que, por exemplo, para obterem a soma maior tinham que ter em consideração o 
valor de posição. O debate entre pares e no grupo turma e as tentativas dos alunos na procura de uma 
solução foi fundamental para a compreensão do valor do algarismo das dezenas e das unidades. Esta 
discussão proporcionou que em alguns grupos tenha sido possível estabelecer uma generalização para a 
colocação dos números, ou seja nas dezenas teriam de ficar os algarismos de maior valor relativo. 
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A evolução da compreensão do valor de posição foi muito significativa. Inicialmente, raro era o aluno 
que conseguia perceber o seu significado e nas últimas tarefas, quase todos o aplicam constantemente a 
novas situações. 
O valor de posição associado à posição na ordenação dos números é outro aspecto a considerar, visto 
que nas primeiras tarefas, nas da tabela dos 100, alguns alunos tinham dificuldade em localizar os números, 
visto não terem noção da sua posição na sequência numérica até 100.  
Para o desenvolvimento deste aspecto, muito contribuiu a tabela dos 100, fixada na parede da sala que 
servia sempre de recurso para os alunos, nas mais diversas actividades. Esta servia de suporte, quer para 
contagem, quer para a identificação e comparação de números. 
No decorrer da segunda entrevista a Ermiana, Sara, Elisa e Idalina que tinham questões adaptadas, 
demonstraram que não conseguem formar grupos de 10, ainda não adquiriram a compreensão do valor de 
posição do número na sua totalidade. Convém referir que estas alunas no decorrer da primeira entrevista 
apenas conseguiam identificar números até 30, e mesmo assim com dificuldade, já que não conseguiam 
estabelecer relações entre eles sem o apoio concreto da contagem. Como tal, embora a evolução não seja a 
desejada, notam-se melhorias na identificação dos números e no enquadramento destes, na sequência 
numérica.  
Os restantes alunos, revelaram na segunda entrevista uma significativa evolução. Na questão:  “tenho 
8 dezenas de bolas brancas e 14 bolas pretas. Quantas bolas tenho?”  
Doze alunos dos dezasseis alunos alcançaram com sucesso a resposta justificando que 8 dezenas são 
80, 80+10 =90, e 90+4 é 94. Apenas 4 somaram 14+8=22 revelando ainda um desconhecimento de quanto 
são 8 dezenas.  
Em síntese, evidenciou-se ao longo das experiências que a decomposição de número associada ao 
valor de posição, revela-se um excelente estratégia de cálculo, e que a utilização da decomposição pelas 
dezenas é de fácil compreensão e aplicação para os alunos, já que facilmente, visualizam a sua aplicação nas 
centenas. 
Sentido de número e o sentido das operações de adição e subtracção 
 
Matos e Serrazina (1996), EPDSN, (2006) e NCTM (2007), entre outros, referem que possuímos 
inicialmente um cálculo associado à contagem, depois um cálculo estruturado e por fim o formal. Alguns dos 
alunos mantiveram-se desde o inicio do estudo no cálculo associado à contagem. No entanto, quando muitos 
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dos alunos utilizam os “saltos” de 10 em 10, e a decomposição das parcelas, revelam que já se encontram 
ao nível do cálculo por estruturação.  
Estes autores, referem que na fase associada à contagem os alunos para efectuar um cálculo, como 
por exemplo, 54+32 necessitam de realizar: 50+10+10+10+6. Posteriormente este cálculo estruturado é 
abreviado, realizando logo de uma vez: 50+30+6. Estes aspectos foram visíveis durante a realização das 
tarefas. Alunos como o Ivo, a Dorinda, o Mário, a Isilda, entre outros já manifestavam este cálculo estruturado 
abreviado, enquanto por exemplo a Tânia passou no inicio das tarefas de um cálculo por contagem, para um 
cálculo estruturado.  
A escolha da decomposição através das dezenas, originando cálculos com os dez e os seus múltiplos, 
foi uma das estratégias utilizadas constantemente pelos alunos, o que vai de encontro aos estudos de Dolk e 
Fosnot (2001) e Kami (1994). Estes autores referem que entre as principais estratégias utilizadas pelos 
alunos para determinar uma adição ou uma subtracção estão o transformar em dezenas e o utilizar a 
compensação. Estes autores também afirmam que o cálculo com base no dez e nos múltiplos do 10, 
desenvolve nos alunos as relações numéricas e a automatização do cálculo mental. 
O desenvolvimento do sentido de número e das operações surge associado ao cálculo mental, 
precisamente porque os métodos e destrezas que se adquirem com o cálculo mental revelam o 
conhecimento e compreensão dos números e das relações numéricas que se estabelecem entre eles.  
As tarefas desenvolvidas suscitaram nos alunos a utilização e compreensão dos vários sentidos da 
adição, nomeadamente o juntar e acrescentar, e de subtracção a diferença e o retirar, bem como o comparar 
e igualar. A importância deste aspecto é salientada, entre outros, pelo NCTM (2007) e EPDSN, (2006). 
Um dos pontos fortes desta investigação residiu nas tarefas de investigação, foi evidente que a 
justificação dos processos de pensamento dos alunos era um aspecto a que os alunos não estavam 
habituados. Assim, as justificações escritas dos passos que tomavam e as generalizações revelaram-se 
difíceis para os alunos. Notou-se que ao longo das tarefas esta capacidade foi melhorando. Um outro aspecto 
importante desta investigação assenta no facto dos alunos trabalharem em grupo durante a experiência e 
terem de ouvir e discutir as tarefas com os colegas. Este foi um ponto de constante pressão, por parte da 
professora ao longo de toda a experiência. Houve tarefas em que os alunos estiveram bem, outras em que 
estiveram menos bem, não exibindo um evoluir progressivo de comportamento, já que havia avanços e 
recuos neste aspecto. 
Pesquisas recentes defendem o seguinte sistema de classificação para as estratégias que envolvam a 
adição e subtracção dos números entre 20 e 100. O primeiro é o método split (47+36 a 40+30=70; 7+6=13; 
70+13=83); o segundo é o método de saltar (83-47 a 83-40=43; 43-7=36); terceiro é o método misto (83-47 
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de 80-40=40; 40+3=43; 43-7=36); quarta é a compensação (47+36 a 50+36=86; 86-3=83); e uma quinta 
estratégia é a adição complementar, frequentemente utilizada para resolver problemas de diferença. Por 
exemplo, a diferença entre 83 e 47 seria calculado como: 47 a 50 (3), 50 a 80 (30); 80-83 (3), e as três 
etapas 3, 30 e 3 seriam somados para dar 36 (Gray, 1994; Thompson, 1994; Thompson, 2000). Nesta 
investigação as estratégias de cálculo, mais utilizadas pelos alunos foram a do método split e do saltar. Ainda 
que outras se manifestassem pontualmente. 
Em suma, considero que esta experiência contribuiu para o desenvolvimento do sentido de número nos 
alunos, para a compreensão e estabelecimento de relações e estratégias de cálculo que em tudo contribuem 
para o sentido de adição e de subtracção. A vivência de tarefas variadas, pelos alunos, permitiu diversificar os 
saberes, que os alunos tinham de desenvolver e aplicá-los a diferentes contextos, alargando o sentido de 
número e de operação. 
5.3. Recomendações para futuro estudos 
O desenvolvimento desta experiência de investigação permite apresentar algumas sugestões para 
futuras investigações nesta área. Evidenciou que as tarefas apresentadas contribuíram para um 
desenvolvimento da interacção que se estabelece na sala de aula, quer entre pares, quer entre alunos e 
professora. 
Seria pertinente estudar de que forma a aplicação de actividades de contagem, desde o inicio da 
escolaridade básica, com a finalidade de desenvolver o sentido de número e de operação fomentam uma 
maior capacidade de cálculo, num período mais alargado de tempo. Ou seja, de que forma a implementação 
durante os quatro anos do ensino básico, de forma sistemática poderia contribuir para um conhecimento 
realmente efectivo, para uma autonomia de aprendizagem e uma aplicação dos conhecimentos a diferentes 
situações e contextos. 
Por outro lado, questiono-me que repercussão tem nas aprendizagens futuras dos alunos, a ênfase no 
desenvolvimento do sentido de número, que estratégias de resolução mais elaboradas surgem em 
contraposição ao algoritmo. 
Seria também relevante investigar de que forma na formação inicial de professores o sentido de 
número e das operações é explorado e que implicações levam para a prática e ainda quais as dificuldades 
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Anexo I – Guião da 1.ª entrevista 
Questões para explorar o sentido de número: 
Para ti para que serve o número? 
E se te perguntasse o que é o número, o que me dizias? 
Onde posso encontrar números na vida real?  
Como podes representar o n.º 15? Exemplifica.  
Questões para explorar os modelos de contagem: 
Vou mostrar-te alguns cartões, pedir-te para contares as pintas e explicares como as contastes. 
Quais foram os cartões mais fáceis de contar? Porquê? 
E os mais difíceis? Porquê? 
Questões para explorar o valor de posição: 
Pegar na última tira (n.º16) e perguntar: 
O que significa 16? 
O que significa o algarismo 1? E o que significa o algarismo 6? 
O que pode significar este cartão? (Mostro-lhe um cartão com o n.º 21) 
Neste cartão quanto vale o algarismo 2? E o algarismo 1? 
Questões para explorar o sentido das operações: 
Vou ler-te alguns problemas e pedir-te para me explicares como os resolves.  
Numa sala estão 15 rapazes e 6 raparigas. Quantas crianças estão na sala?  
Numa sala estão alguns rapazes e 12 raparigas, no total são 22. Quantos rapazes estão na sala?  
Numa sala estão 18 crianças, 7 são rapazes. Quantas são as raparigas?  
O Daniel tinha 20 cromos. Comprou 15. Quantos tem agora?  
O Mário tinha 25 berlindes. Perdeu 15. Com quantos ficou?  
No fim do jogo o Ivo e o Augusto verificaram os berlindes que tinham. O Ivo tinha 20 e o Augusto 
tinha 10 a mais do que o Ivo. Quantos berlindes tinha o Augusto?  
O Daniel tem 20 cromos e o Lucas 7. Quantos cromos o Lucas tem de ganhar para ter o mesmo 
número do Daniel?  
A Idalina tem 15 bonecas e a Elisa tem 7 a menos que a Idalina. Quantas bonecas tem a Elisa?  
No início do jogo a Isilda tinha um certo número de pontos. No decorrer do jogo, ela perdeu 10 
pontos e ganhou sete. Com quantos pontos ficou?  
No início do jogo a Irina tinha um certo número de pontos. No decorrer do jogo, ela ganhou 10 
pontos e de seguida ganhou sete. Com quantos pontos ficou? 
  













































































Anexo II – Guião da 2.ª entrevista 
 
1.º grupo  (Belisa, Ermiana, Sara, Elisa) 
2.º grupo (Tânia, Leonor, Filipa, Augusto, Idalina, Damiana, Tâmara, Liana) 
3.º grupo (Ivo, Dorinda, Mário, Irina, Isilda, Bianca, Daniel, Lucas) 
 
1º conjunto de perguntas (aplicar a todos os grupos) 
Objectivo: recolher opiniões dos alunos sobre as aulas de matemática 
Gostas de trabalhar em grupo? Porquê? 
Gostas da disciplina de matemática? 
E das aulas de matemática deste ano gostaste? Porquê? 
Das aulas de matemática em que estiveste a realizar actividades de investigação qual foi a tua 
actividade preferida? Porquê? 
 
2.º conjunto de perguntas  
Objectivo: efectuar contagens associadas a estratégias de cálculo mental 


















Estabelece as ligações entre a representação numérica do cartão e a expressão 





10 + 1 = 11 
30 + 5 = 35 
20 + 5 = 25 
15 + 5 + 5 = 25 






3.ºconjunto de perguntas (grupo 1) 
Objectivo: valor de posição do número.  
 












 X X X X X X     
 X X X      
 
 
4º conjunto de perguntas: (grupo B e C) 
Objectivo: trabalhar o enunciado, sentido da adição e o valor de posição de número. 
 










- Tenho 8 dezenas de bolas brancas e 14 bolas pretas. Quantas bolas tenho? 
- Tenho 3 centenas de canetas azuis e 4 dezenas de canetas pretas. As restantes 
são vermelhas. No total tenho 420. Quantas canetas vermelhas tenho? 
 
Faz a ligação de forma a teres sempre enunciados verdadeiro: 
 
O número tem 34 dezenas. 
O número tem como algarismo das unidades o três. 
O número tem três centenas. 
    
Formula um enunciado para as expressões: 
24 + ? = 45 
 
23 – 12 = ? 
 
5.º conjunto de perguntas: (grupo B e C) 
Objectivo: Aplicar a um novo contexto (divisão) as aprendizagens.  
 
Este garrafão tem capacidade para 1000 tampas de garrafas. 
A Leonor colocou 190 e a Liana 230. 
A Damiana, a Dorinda, o Augusto e a Filipa trouxeram as restantes, o mais 
engraçado é que todos trouxeram o mesmo número de tampas e encheram o frasco. 





















Anexo III – Planificações das aulas e materiais a utilizar 
 
Aula 1 – Procura de regularidades na tabela do 100 
Dados gerais  
Data: 19.01.2009 
Local: E.B.1 
Hora: das 9h30 às 10h30 
Bloco: Números e operações 
Conteúdo: procura de regularidades na tabela do 100 
 
Competência a desenvolver:  
Efectuar contagens progressivas e regressivas na tabela, representando os números 
envolvidos 
Desenvolver o sentido de regularidade 
Encontrar regularidades na tabela do 100 
Estabelecer relações numéricas  
Desenvolver o sentido de número, adição e subtracção 
 
Competências prévias dos alunos: 
Já trabalharam a noção de número e de algarismo, número par e ímpar, bem como o 
valor de posição de cada algarismo (unidade e dezena), no entanto, nem todos adquiriram estas 
competências até ao momento. 
Não ouviram o termo regularidades até agora, pretende-se com esta tarefa despertar os 
alunos para as regularidades entre os números, bem como alargar o sentido de número. 
 
Actividades Propostas: 
Recapitulação em diálogo com os alunos sobre o 
funcionamento e regras a respeitar no trabalho de grupo. 
Distribuição de tiras de papel de acetato iguais à 
imagem e canetas de acetato. 
  
Diálogo com os alunos para explicar em que consiste a tarefa: 
 - Dar exemplo de uma regularidade na tabela: ao deslocar-me da esquerda para a direita 
dentro da mesma linha ando sempre mais um. 
 - Exemplificar projectando uma tira de acetato. 
 - Pedir aos alunos que encontrem regularidades na tabela e que as vão registando em 
cada uma das tiras que foram distribuídas. Realçando que podem pintar as tabelas para mais 
facilmente chegarem a uma conclusão.  
Decorrido algum tempo, cada grupo irá apresentar as regularidades que encontrou para a 
turma. 
Discussão em grande grupo sobre as regularidades encontradas. 
 
Estratégias e dificuldades dos alunos previstas 
Inicialmente os alunos terão dificuldade em perceber o que é uma regularidade, terá de 
ser explicado (é um acontecimento que se repete sempre da mesma maneira).  
Depois, terão provavelmente dificuldades em conseguir mais do que duas ou três 
regularidades, porque ficarão presos ao exemplo dado. As diagonais terão de ser muitas vezes 
provocadas pela professora para que o aluno pense nela. 
Suponho que terão muita dificuldade em chegar ao registo escrito, uma vez que nem 
todos os alunos são autónomos na escrita. 
 
Materiais: 
Tabelas do 100 em acetato 
retroprojector 
Canetas de acetato 
 
Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 
Análise dos trabalhos dos alunos 
 
 
Aula 2 – Cálculo com a tabela do 100 




Hora: das 11h00 às 12h30 
Bloco: Números e operações 
Conteúdo: Regularidades na tabela do 100 
 
Competência a desenvolver:  
Efectuar contagens progressivas e regressivas utilizando a tabela do 100 
Aplicar as regularidades da tabela do 100 
Compor e decompor números 
Efectuar relações numéricas  
Desenvolver o cálculo mental e estratégias de cálculo 
Desenvolver o sentido de número e das operações de adição e subtracção 
 
Competências prévias dos alunos: 
Já trabalharam as regularidades na tabela, como tal com esta tarefa pretende-se que os 





“Descobre onde vais parar” – cada aluna tem uma pequena tabela do 100 que pode 
utilizar: 
Situa-te no quadrado 34, adiciona-lhe 10 onde vais parar? ______________ 
Situa-te no quadrado 99, adiciona-lhe 1 onde vais parar? ______________ 
Situa-te no quadrado 47, adiciona-lhe 16 onde vais parar? ______________ 
Situa-te no quadrado 63, subtrai-lhe 10 onde vais parar? ______________ 
Situa-te no quadrado 37, subtrai-lhe 11 onde vais parar? ______________ 




- Recorda a tabela do 100, e tenta descobrir os números que faltam, não te esqueças de 
justificar como pensaste. 
 
Estratégias e dificuldades dos alunos 
 
Inicialmente os alunos terão tendência para contarem um a um em vez de utilizarem as 
regularidades exploradas.  
Durante a explicação de como efectuaram as contagens regressivas e progressivas, quer 
para encontrarem o número, quer para completarem as lacunas é importante reforçar as 
regularidades da tabela como forma de estruturarem o pensamento, já que pressuponho que 
terão imensas dificuldades em utilizar as regularidades para se justificarem. 
Pressupõem-se que no preenchimento das últimas lacunas a maioria dos alunos já 
utilizem as regularidades.  
 
Materiais: 
Quadro e giz 
Painel com a tabela do 100 (afixado na parede da sala).  
Ficha de trabalho 
 
Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 









Aula 3 – Estudo de regularidades em pirâmides  
Dados gerais  
Data: 21.01.2009 
Local: E.B.1 
Hora: das 11h00 às 12h30 
Bloco: Números e operações 
Conteúdo: Procura de regularidades em pirâmides 
 
Competência a desenvolver:  
Capacidade de encontrar regularidades 
Comunicar as regularidades encontradas 
Compor e decompor números 
Realizar contagens regressivas e progressivas 
Cálculo mental 
 
Competências prévias dos alunos 
Os alunos já trabalharam as regularidades na tabela e como tal, mais facilmente 
pressuponho que percebem a tarefa e partem à descoberta. 
 
Actividades Propostas: 
A turma será dividida em 5 grupos de 4 elementos. 
Recapitulação em diálogo com os alunos sobre o funcionamento e regras a respeitar no 
trabalho de grupo. 
 
1.ª Tarefa 








Pedir aos alunos para procurarem regularidades na pirâmide e registá-las na folha. 
Exploração no quadro do trabalho de cada grupo, apresentação de resultados e discussão 
com o grande grupo 
 
2.ª Tarefa 









Estratégias e dificuldades dos alunos 
Penso que os alunos chegarão primeiro à soma dos números para obter o número que 
está por cima e que só depois olharão para a sequência numérica de cada fila. Alguns alunos 
poderão recorrer à tabela do 100 como auxiliar de cálculo, bem como, chegarão às 
regularidades esperadas. A tarefa exiges-lhes o conseguir adicionar números até ao 200, que 
nem todos conseguirão. 
 
Materiais:  
Quadro e giz 
Ficha de trabalho 
 
Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 




Aula 4 – Completar pirâmides 
Dados gerais  
Data: 22.01.2009 
Local: E.B.1 
Hora: das 11h00 às 12h30 
Bloco: Números e operações 
Conteúdo: Cálculo com pirâmides 
 
Competência a desenvolver:  
Cálculo mental 
Compor e decompor números 
Contagens regressivas e progressivas 
Comunicar raciocínios 
Sentido da adição e subtracção 
 
Competências prévias dos alunos 
Os alunos já têm algum domínio da decomposição dos números essencial para esta 
tarefa. 
Actividades Propostas: 
Ficha de trabalho com pirâmides para completarem (Trabalho de pares). 
 





















Correcção da 1.ª e 2.ª actividade, e apresentação das diferentes pirâmides que surjam na 
3.ª actividade. 
 
Estratégias e dificuldades dos alunos 
Na primeira actividade a maioria dos alunos facilmente recorrerá à tabela do 100 e ao 
trabalho da última aula para perceber que é necessário efectuar as somas. 
Poderá acontecer que algum aluno não perceba a sequência de 2 em 2 no preenchimento 
da 1.ª linha, onde falta um espaço. 
Na segunda actividade poderão ocorrer situações em que os alunos terão mais dificuldade 
em chegar ao resultado, por haver espaços em que o número pedido é uma parcela e não uma 
soma. Daí ter optado por omitir parcelas apenas em números pequenos. E deixado as somas 
para os números maiores. 
A terceira tarefa é a mais difícil, pois dependendo da forma como o aluno vai decompondo 
o número poderá ter necessidade de reformular a pirâmide, pois ao chegar à base poderá dar-
lhe uma situação impossível. 
 
Materiais:  
Quadro e giz 
Ficha de trabalho  
 
Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 
Análise dos trabalhos dos alunos 
  
Aula 5 – Estudo das regularidades nos quadrados mágicos 
 
Dados gerais  
Data: 22.01.2009 
Local: E.B.1 
Hora: das 11h00 às 12h30 
Bloco: Números e operações 
Conteúdo: Quadrados mágicos 
 
Competência a desenvolver:  
Procurar regularidades num quadrado mágico 
Cálculo mental 
Decomposição de número 
Comunicar raciocínios 
Sentido de adição e subtracção 
Competências prévias dos alunos: 
Os alunos já trabalharam o cálculo e decomposição de números com mais de duas 
parcelas. Têm trabalhado nas últimas aulas a procura de regularidades, e pretende-se com esta 
aula através de um desafio lúdico juntar o cálculo mental com a procura de regularidades. 
 
Actividades Propostas: 
A turma será dividida em 5 grupos de 4 elementos. 
Recapitulação em diálogo com os alunos sobre o funcionamento e regras a respeitar no 
trabalho de grupo. 
 
1.ªtarefa 
Distribuição de uma folha papel com o seguinte quadrado 
mágico: 
Pedir aos alunos que em grupo estudem o quadrado 
apresentado e tentem retirar e formular algumas conclusões sobre 
o porquê de ser mágico. O que tem de especial? 
Em grande grupo discutir o quadrado mágico e as 
  
conclusões a que cada grupo chegou. Caso nem todas as conclusões sejam discutidas, levar os 
alunos a formulá-las aquando da discussão em grande grupo. 
Por fim propor aos alunos que completem diferentes quadrados mágicos.  
Para os grupos mais avançados existirá a possibilidade de efectuarem mais do que um 
quadrado mágico, e com diferentes graus de dificuldade. 
Os quadrados mágicos serão explorados no quadro ou no retroprojector, dependendo do 












Estratégias e dificuldades dos alunos:  
Os alunos tentarão olhar para o quadrado mágico como olharam para a tabela e a 
pirâmide, tentando buscar regularidades na deslocação horizontal e vertical. Como tal poderão 
ter dificuldade em chegar à soma dos números de cada linha ou coluna.  
Com somas mais baixas penso que os quadrados serão fáceis de completar, com somas 
mais altas, implicará um maior cálculo mental que nem todos os alunos terão facilidade. No 
entanto, a tabela do 100 poderá ser um óptimo auxílio para os alunos com mais dificuldade. 
 
Materiais:  
Quadro e giz 




Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 
Análise dos trabalhos dos alunos 
 
 
Aula 6 – Sequências numéricas 
Dados Gerais: 
Data: 28.01.2009  
Local: E.B.1 
Hora: das 9h30 às 10h30 
Bloco: Números e operações 
Conteúdo: Sequências numéricas 
 
Competências a desenvolver:  
Elaborar sequências de números segundo uma dada lei de formação e investigar 
regularidades em sequências  
Comparar e ordenar números 
Completar sequências numéricas 
Realizar contagens progressivas e regressivas, representando os números 
envolvidos 
 
Competências prévias dos alunos: 
Os alunos já trabalharam a procura de regularidades quer na tabela, quer na pirâmide, 
quer nos quadrados mágicos. 
 
Actividades propostas: 
Introdução da actividade com os alunos, relembrando outras aulas onde também 
procuraram regularidades. 
Distribuição de uma ficha de trabalho em cuja primeira tarefa é pedido aos alunos que 
completem sequências e digam qual é a regularidade nela patente, para posteriormente 
conseguir completá-la.  
 
  
Estas sequências são progressivamente mais complexas. 
 1.ª Tarefa 
15 ___ 19 ___ 23 ___ 27 ___ 31 ___ 
Qual é a regularidade desta sequência? 
__________________________________________________________________ 
55 ___ 45 ___ 35 ___ ___ ___ ___ ___ 
Qual é a regularidade desta sequência? 
__________________________________________________________________ 
23 26 24 27 25 28 ___ ___ ___ ___ 
Qual é a regularidade desta sequência? 
__________________________________________________________________ 
99 90 94 85 89 ___ ___ ___ ___ ___ 
Qual é a regularidade desta sequência? 
__________________________________________________________________ 
107 96 85 ___ ___ ___ ___ ___ ___ ___ 
Qual é a regularidade desta sequência? 
__________________________________________________________________ 
   
Após a resolução da 1ª tarefa, passa-se para a correcção e discussão em grande grupo. 
Finda a correcção os alunos passarão para uma segunda tarefa, que implica a criação por 
eles mesmos de uma sequência numérica, com o intuito de depois trocarem entre os vários 
pares, para descobrirem a regularidade criada pelos colegas. 
 
2.ª Tarefa 











Estratégias e dificuldades dos alunos: 
Penso que a primeira sequência, andar de dois em dois será entendida por todos os 
alunos. 
A sequência seguinte já não será tão perceptível, pois alguns alunos terão dificuldade na 
contagem regressiva. 
Na terceira e quarta sequência os alunos como não estão habituados a combinar dois 
pressupostos na mesma sequência, tenderão a preenchê-la como se fosse sempre da mesma 
maneira. 
Na última sequência, como implica a mudança de ordem e ainda por cima regressiva, do 
107 para o 96, os alunos deverão manifestar bastantes dificuldades.  
Alguns alunos irão tentar preencher as sequências através da contagem de um número 
para o outro na tabela. 
A segunda parte da aula penso que será mais difícil para muitos alunos, pois considero 
que irão realizar sequências que não obedecem a uma regularidade fixa. 
 
Materiais: 
Quadro e giz  
Ficha de trabalho 
 
Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 
Análise do trabalho dos alunos 
 
 
Aula 7 – A soma e subtracção de números pares e ímpares 
Dados Gerais: 
Data: 25.03.2009Local: E.B.1  
Hora: das 9h30 às 10h30 
Bloco: Números e operações 




Competências a desenvolver:  
Desenvolver a noção de par e ímpar 
Classificar os números em par ou ímpar 
Efectuar somas e subtracções 
Desenvolver o sentido de número 
 
Competências prévias dos alunos: 
Já trabalharam a noção de par e ímpar.  
 
Actividades Propostas: 
 A professora começa por distribuir por cada aluno uma tabela do 100. De seguida pede 
para os alunos seleccionarem 
o lápis rosa e o lápis azul. 
Com estes têm de pintar de 
azul os números ímpares da 
tabela e de rosa os pares. 
Após distribuir a 
primeira parte da ficha, a 
professor explora o enunciado 
com os alunos, antes destes 
a resolverem. Depois de resolverem a 1ª parte, como nos mostra a imagem ao lado. Antes de 
passarem à 2ª parte, (imagem seguinte) a professora procede à exploração dessa parte. Para ter 
a certeza que todos os grupos 
conseguem perceber o exercício e 





Após a exploração da 2ª tarefa, 
a professora irá tentar consolidar os resultados alcançados, analisando/discutindo com os 
alunos em torno das semelhanças e diferenças entre a adição e subtracção. 
  
Estratégias e dificuldades dos alunos: 
Os alunos terão dificuldade em passar do exemplo para uma generalização. Os alunos 
que optarem por números maiores para efectuarem os cálculos poderão ter dificuldade em obter 
um resultado correcto.  





Quadro e giz     
Tabela do 100 
Ficha de trabalho  
 
Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 
Análise do trabalho dos alunos 
 
 




Hora: das 9h30 às 10h30 
Bloco: Números e operações 
Conteúdo: Organizar números para obtermos a maior e menor soma 
 
Competências a desenvolver:  
Efectuar somas e subtracções 
Comparar e ordenar números 




Competências prévias dos alunos: 
A maioria dos alunos já domina com alguma facilidade adições e subtracções com 
números até 100. O que levou à escolha de certos algarismos para o exercícios, de forma a 
abranger a maioria dos alunos. 
 
Actividades Propostas: 
Com os alunos dispostos em grupo, a professora começa por colocar no quadro os 
números: 1,2,3,5. 
Depois explica aos alunos que com estes algarismos vão obter números de dois 
algarismos, com o objectivo de encontrar a soma maior e menor. Para as diversas tentativas 
distribui uma folha de registo. 
Depois procede da mesma forma para a subtracção. 
Depois de encontradas as operações, a professora explora com os alunos as posições dos 
algarismos e o valor de posição de cada um, para tentar que estes consigam fazer 
generalizações. 
 
Estratégias e dificuldades dos alunos: 
Muitos alunos irão começar a procurar as respostas através de tentativa e erro. As 
subtracções serão mais difíceis para os alunos do que as somas, devido às dificuldades que 
estes manifestam sempre. Alguns alunos terão também dificuldade em trabalhar em grupo. 
 
Materiais: 
Quadro e giz 
Folha quadriculada para o registo 
 
Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 
Análise do trabalho dos alunos 
Aula 9 – Decomposição e visualização de números 
Dados Gerais: 
Data: 21.04.2009Local: E.B.1  
Hora: das 9h30 às 10h30 
  
Bloco: Números e operações 
Conteúdo: Compor e decompor números 
 
Competências a desenvolver:  
Identificar números 
Compor e decompor números 
Estabelecer relações numéricas 
Efectuar cálculos 
 
Competências prévias dos alunos: 
Os alunos já realizaram este tipo de actividades no 1º ano para números mais pequenos. 
 
Actividades Propostas: 
 Com a sala em grupos de 4 elementos, e numa primeira fase, e depois de distribuída a 
ficha de trabalho, a professora explica o que se pretende com as duas primeiras tarefas, dando 
tempo aos alunos para as realizarem.  
Enquanto estes vão realizando as tarefas, a professora vai percorrendo os grupos, para 
verificar que todos estão a trabalhar e se perceberam o que se pedia. Assim, no primeiro 
dizerem o número de bolinhas que visualizaram e explicar como visualizaram. No segundo 
procurar diferente maneira de contar o número de pintas, trabalhando assim a composição e 
decomposição de número.  
Posteriormente, introduz-se a primeira dificuldade, dizendo que nos cartões seguintes, as 
bolas pretas pertencem às unidades e as brancas às dezenas. Obrigando assim os alunos a 
efectuarem contagens de 10 em 10. 
Na última imagem, pede-se aos alunos que livremente efectuem a contagem. Nesta 
imagem estão presentes três cores, e o objectivo implícito é que os alunos associem as centenas 
à terceira cor. 
 
Estratégias e dificuldades dos alunos: 
Para esta actividade muitos alunos irão servir-se da visualização das pintas para 
efectuarem a contagem uma a uma. Outros podem associar a determinada distribuição de 
bolinhas um número efectuando assim um cálculo.  
  
Muitos alunos que revelaram dificuldades em trabalhar na ordem das dezenas até ao 
momento, poderão nesta tarefa ter mais facilidade, pelo apoio visual que as pintas lhes dão na 
contagem de 10 em 10. 
Nem todos os alunos, atribuirão às pintas cinzentas as centenas. 
 
Materiais:  
Quadro e giz     
Ficha de trabalho  
 
 
Instrumentos de avaliação: 
Observação da actividade 





















IV – Reflexões 
 
Reflexão da aula 1 – Estudo de regularidades na tabela do 100  
 
Reflexão pós aula 
A azáfama do dia-a-dia na sala de aula, não cede espaço para muitas considerações do 
que vai acontecendo dentro da sala de aula, e as decisões e alterações que vou fazendo são 
muitas vezes intuitivas e imediatas sem espaço para pensar muito nelas. Mas, quando o fim do 
dia chega e a sala barulhenta e agitada dá lugar ao silêncio, apesar dos primeiros minutos 
servirem apenas para sentar e apreciar o silêncio, é então que a minha mente faz a retrospectiva 
do dia e salienta o melhor e o pior, o que posso e devo melhorar e onde tenho de abrandar ou 
até mesmo parar se necessário.  
Começar uma reflexão sobre a minha actividade na sala de aula, não faz sentido se não 
pensar na grande diversidade de alunos que lá encontro. Pois tenho uma grande variedade de 
alunos. Desde aqueles que, apesar de estarem no 2.º ano, não sabem ler e escrever, que ainda. 
se encontram num nível cognitivo correspondente ao início do 1.º ano. Até alunos com um 
excelente desenvolvimento para o 2.º ano de escolaridade. Para não falar que pertencem a um 
bairro social carenciado, famílias desestruturadas cheias de vivências emocionais instáveis.  
Note-se que embora esta turma já fosse minha no ano lectivo anterior, a entrada este ano 
lectivo da Erica, da Liana e do Lucas criaram uma enorme agitação. Os restantes alunos mais 
fáceis de motivar pela relação já estabelecida. No entanto, não deixam também de, na sua 
maioria ter vivências familiares graves, casos de álcool, droga, pais presos, violência doméstica 
física e verbal, que em tudo interferem no momento de solicitar à criança uma aprendizagem. 
Quando comecei a planificação desta sequência de aulas questionei-me se realizava uma 
tarefa comum a toda a sala e aí fazia grupos heterogéneos em que os alunos mais fracos 
cognitivamente podiam buscar apoio nos alunos mais fortes, ou se pelo contrário tentava criar 
grupos homogéneos e diversifica as tarefas por grau de dificuldade.  
Esta segunda ideia não me agradou. Por um lado, porque perdia as discussões em grande 
grupo, duvidava que conseguisse despertar a atenção e apelar à participação dos alunos para 
tarefas que não seriam suas e em que não se tinham envolvido. Por outro lado, porque 
considerava que as tarefas poderiam ser difíceis de iniciar para alguns alunos, mas que em 
termos de compreensão, quase todos alcançariam. 
  
A opção por tarefas de trabalho de grupo foi imediata, embora com alguns receios e 
dúvidas. Este foi um esquema de trabalho muito utilizado no ano lectivo anterior, mas que este 
ano com a introdução dos novos alunos com problemas comportamentais ainda não haviam 
sido criados muitos momentos de trabalho de grupo efectivo, excepto na disciplina de área de 
projecto. 
Esta aula foi a primeira gravação e a primeira tarefa de trabalho de grupo, neste segundo 
período. O primeiro pensamento apenas se centra no comportamento e agitação que foi a aula. 
As caretas, o levantar, o discutir, o entusiasmo com o retroprojector… todas as situações que 
demonstram a realidade da sala de aula.  
Ao apresentar a tarefa aos alunos senti que perceberam o que tentava exemplificar e 
simultaneamente o que lhes pedia para fazerem. Mas quando distribuí as tabelas e pedi para 
procurarem regularidades todos os grupos ficaram na conversa ou pediam ajuda, pois não 
percebiam, tinham dificuldade em começar. A primeira reacção dos alunos foi pintarem os 
números na tabela sem procurarem uma relação entre eles. 
Nessa altura senti necessidade de ser mais explícita para que me compreendessem. 
Comecei por pedir para escolherem um número, e andarem ou para cima e para baixo para ver 
de quanto foi o salto. Voltava a pedir para repetirem para a casa seguinte, até começarem a 
perceber o que era regularidade. 
E assim percorri os grupos, com o intuito de os esclarecer, de fomentar o interesse em 
quem não o tinha, porque não estavam a compreender. Este foi aliás um aspecto referenciado 
por mim aquando da planificação, pois era previsível esta dificuldade. Ao percorrer os grupos 
sobressai sempre quem assume o papel de líder, que muitas vezes esquece tratar-se de um 
trabalho de grupo, executando a tarefa como se fosse só sua. Daí que sempre que possível 
tentei questionar os diferentes elementos do grupo, para que não fosse só um a pensar em 
executar a tarefa. 
Há muitas vezes diálogo com algum elemento de grupo, mas raramente entre todos, 
excepto quando por mim provocados. Esta situação fez-me pensar se os grupos heterogéneos 
foram uma boa solução. Pois normalmente, eram os elementos mais fracos, os que acabavam 
por dispersar da actividade, pois nem sempre os alunos que compreendiam se davam ao 
trabalho de explicar. 
 Talvez aqui o erro também tenha sido meu. Porque não, quando me dirigia a um grupo, 
não solicitava que fossem variando os elementos que davam as explicações? Afinal porque nos 
  
acomodamos que sejam sempre os mesmos alunos a explicar raciocínios? Porque nos facilita? 
Porque esperamos que pelo menos esses nos digam o que queremos ouvir? 
As dificuldades previstas na escrita das regularidades também se manifestou em quase 
todos os grupos, uns pela dificuldade em colocar por escrito o raciocínio, outros por não 
saberem escrever ainda. 
Foi um pouco para quebrar esta ideia, que quando passamos à apresentação das 
descobertas que cada grupo fez na tabela, tentei apelar mais à colaboração dos alunos, que fui 
percebendo que participavam menos. O que nem sempre o consegui com sucesso, porque 
muitas vezes os bons alunos se sobrepõem, abafando as vozes dos outros. 
Na parte de exposição dos grupos sobre as descobertas feitas, embora com alguma 
agitação da projecção na parede, os grupos mantiveram-se participativos. Conseguiu-se criar 
uma boa interacção e participação.  
Após a apresentação aproveitei uma diagonal pintada por um grupo, que entendeu que ali 
havia uma regularidade, mas que não conseguiu chegar ao registo escrito, para explorar as 
regularidades das diagonais que mais nenhum grupo encontrou. 
Posteriormente tentei explorar com eles outras regularidades não encontradas, o que 
também gerou participação e interesse principalmente para os alunos que o encaravam como 
um desafio. 
 
Reflexão após visualização do vídeo da aula e dos documentos produzidos 
pelos alunos 
Comecei a aula utilizando o retroprojector para exemplificar uma regularidade que os 
alunos podiam encontrar na tabela do 100. Desta forma procurava que os alunos, 
compreendessem a tarefa que lhes era pedida.  
No entanto, tal como tinha imaginado os alunos ficam mais entusiasmados com o 
retroprojector do que com a apresentação da tarefa. Pedi a um aluno para ler o que estava 
apresentado no acetato e de seguida questionei a turma sobre o que achavam que significava:  
- Procurar regularidades na tabela? 
- “Procurar números” (Leonor) 
Sentindo dificuldade em explicar aos alunos, para que estes compreendessem o que é 
uma regularidade, optei por dar um exemplo. Pintei números na 1ª linha da tabela do 100, e 
explorei com os alunos uma regularidade, “quando ando para a direita numa linha, ando mais 
  
um”, e de seguida fui explorar outras linhas para verificar se os alunos compreenderam a 








Ao observar a introdução da tarefa, apercebo-me que deveria ter tido o cuidado de esperar 
mais algum tempo para que todos assimilassem o exemplo de regularidade, pois embora o 
tenham compreendido como exemplo, não tinha adquirido ainda a noção de regularidade, e isso 
irá verificar-se durante os primeiros momentos de trabalho em cada grupo, que se mostram 
turbulentos e confusos. 
Dentro de cada grupo pude observar, por um lado, a falta de diálogo para discutir a tarefa 
e procurar resultados, por outro, a necessidade de alguns elementos mais individualistas 
quererem resolver logo a tarefa sem passar pelo grupo. Nas várias chamadas de atenção que 
faço pedia sempre para os alunos trabalharem em grupo e não sozinhos! Frequentemente os 
alunos pediam-me para explicar novamente a tarefa (sinal de que afinal não adquiriram o 
conceito de regularidade).  
Por esta altura vou percorrendo os grupos e explicando-lhes que têm de se deslocar na 
tabela e ver o que acontece aos números quando seguem por diferentes caminhos (para cima, 
para baixo, para o lado). Se vão aumentar é mais quanto? Se vão diminuir é menos quanto? 
Nota-se nos primeiros momentos, que os alunos tinham mais preocupação em pintarem 
números do que em descobrirem regularidades, pintando números sem qualquer lógica.  
O grupo da Dorinda, Filipa, Tâmara e Augusto é o primeiro grupo a mostrar sinais de 
entender o que era pedido, pois apercebem-se que ao deslocarem para baixo, dentro de 
qualquer coluna, andam sempre de 10 em 10. A certa altura ouve-se a Dorinda a explicar para o 
grupo dela: 
- Se a gente fazer assim (aponta a coluna) vê 10, 20, 30, 40,… Não sei explicar. 
- 10+10 = 20; 20+10 = 30; …  - Diz a Tâmara. 
- É isso é sempre 10 em 10. – Refere a Dorinda. 
  
Passados alguns instantes de discussão entre eles, chamam por mim e a Dorinda 
visivelmente entusiasmada explica-me que a coluna anda de 10 em 10. Progressivamente os 
diferentes grupos começam a descobrir as primeiras regularidades, que explicam à professora 
oralmente, mas sentem grandes dificuldades em traduzi-las por escrito. 
 
Na imagem em cima é visível que o grupo percebeu que ao deslocar-se, dentro da mesma 
coluna, uma linha para baixo, o número aumenta 10, no entanto ao traduzir esta ideia para o 
papel sentem dificuldades e limitações para serem precisos. O mesmo acontece quando 
realizam o movimento oposto, como se exemplifica na imagem em baixo. 
 
Demora o seu tempo, mas cada grupo vai percebendo lentamente o que é procurar 
regularidades. Quase todos com ajuda, para passar para o acetato o que me explicavam quando 
calcorreava os grupos.  
  
O grupo do Lucas, Elisa e Liana é o primeiro a encarar a regularidade no sentido de 
estudar no número, o algarismo das unidades e dezenas em separado dentro da mesma coluna 
(Img.4). Também neste momento observa-se a dificuldade do Lucas em explicar o seu raciocínio 
por escrito:  
Professora: - O que é que queres escrever? 
Lucas: - Mas o das dezenas está ao contrário. 
P: - Ao contrário como? 
L: - Sim. 
P: - Mas quando tu dizes que o número das dezenas está ao contrário. Está ao contrário 
como? 
L: - Porque o algarismo das dezenas fica 1, 2, 3… 
P: - Então quando anda 1, 2, 3,… anda sempre mais quantos? 
L: - Mais um. 
P: - Então podes acrescentar isso. 
Ao que a resposta do aluno fica, como se observa na imagem seguinte. 
 
  
Ao aperceber-me de que os alunos começavam a ficar distraídos e barulhentos, e 
cansados da actividade (muito embora ainda pudessem descobrir mais regularidades), parti para 
a apresentação e discussão dos resultados, como forma de focalizar novamente o interesse dos 
alunos pela actividade. O silêncio e atenção só regressam quando o retroprojector apresenta um 
dos resultados que um dos grupos encontrou. A escola não dispunha de retroprojector, este foi 
cedido pelo agrupamento e foi a primeira vez que foi utilizado com a turma, por isso as suas 
  
expressões de espanto e brincadeiras quer aquando da introdução, quer no momento da 
apresentação são perfeitamente compreensíveis.  
Aquando da primeira apresentação, aproveitei não só para que a explicação dada pelo 
grupo fosse compreendida por toda a turma, como também mencionei outras maneiras de as 
enunciar. Como por exemplo: 
- “Quando ando para a esquerda ando sempre menos um” ou “quando ando para trás 
ando sempre menos um”.  
Esta relação da mesma ideia por palavras diferentes (para a esquerda / para trás / 
menos um) parece-nos evidente, mas a verdade é que basta isso para que muito dos alunos não 
consigam compreender, pois esta “igualdade” não é visível para todos! Que constantemente 
trocavam e diziam mais um quando era menos um e vice-versa, como se observa na imagem 
que se segue. 
 
Considero pertinente mencionar que, os erros ortográficos não foram corrigidos 
propositadamente, para não rasurar ainda mais os papéis. No entanto, oralmente, a professora 
tentou sempre após as leituras dos registos dos alunos, emendar pequenas falhas como por 










A segunda apresentação, visível na imagem anterior, surge uma situação caricata. O Ivo 
faz a presentação da regularidade correctamente e só ao visionar a aula é que me apercebo que 
na parte escrita ele inverteu o mais pelo menos, embora o tivesse explicado correctamente. Nas 
apresentações seguintes foi necessário chamar a atenção dos alunos, pois denotava-se já algum 
cansados, e como tal, dispersavam-se em conversas paralelas. A turma ainda mostra pouco 
respeito quando se trata de ouvir os colegas! Foi então que comecei a pedir aos alunos 
distraídos para explicarem o que tinha acabado de ser apresentado. Mas os que estavam 
distraídos e a brincar em pouco mudaram a sua atitude. 
Neste ponto da aula, surge uma das últimas apresentações, visível na imagem em baixo, 
em que verifico que possivelmente derivado do comportamento da turma, deixei passar uma 
óptima oportunidade de explorar a ideia do grupo com o que se via no acetato.  
 
Ou seja, o grupo escreve que “ao andar de 2 em 2 deixa um espaço” em branco. A 
professora pinta a verde na primeira linha esta ideia não deixando espaço para confusões. 
Poderia ter aproveitado o facto de as alunas terem pintado a coluna com um espaço de intervalo 
para as questionar se em coluna se trata de um andamento de 2 em 2. 
É aqui que me apercebo e ressalvo a importância de uma auto-observação cuidada, se 
não fosse pela visualização, dificilmente pensaria neste ponto da aula, e na observação em vídeo 
da aula torna-se claro a minha atitude apressada, não dando espaço para a discussão, que 
deveria ter ocorrido. 
  
Nesta altura da aula surge uma dúvida comum a muitos alunos, primeiro distinguir 
número de algarismo, identificar o algarismo das unidades e das dezenas, e conseguir abstrair -
se da quantidade que implica o número e centrar-se só no valor relativo do algarismo, todas 
estas questões surgem na apresentação que visualizamos na seguinte imagem. 
 
Aqui chamei a atenção dos alunos para a generalização que este grupo fez (sempre igual) 
ao contrário dos outros grupo que atribuíram o valor do algarismo das unidades, sendo apenas 
adequado à coluna em questão e não há tabela. O mesmo procedimento já não conseguiram 
adoptar para as linhas, possivelmente porque lhes confundia o facto de na última coluna da 











Por fim, partindo de uma ideia inacabada de um dos grupos explorei com o grande grupo 
as regularidades nas linhas diagonais, no sentido da direita para a esquerda, como é visível na 
página seguinte na imagem da esquerda. Por esta altura, sente-se que os alunos estão 
impacientes para sair, já que estava na hora do intervalo. No entanto, ainda aproveito para 
  
questionar os alunos sobre o que acontece no sentido oposto, como é visível na imagem em 
baixo à direita. E embora seja visível diagnosticar as dificuldades de cálculo mental com esta 
questão os alunos chegam à regularidade de aumentar 11 com facilidade.  
Nesta altura ainda poderiam ser abordados os sentidos opostos das diagonais, mas 
derivado ao cansaço, distracção e o facto de estar em cima do horário de saída optei por deixar 
os alunos lancharem. 
 
Nesta actividade observei a dificuldade dos alunos em compreender “o que é isso de 
procurar regularidades?”, aspecto que considerei logo na planificação. Quase todos os alunos, 
induzidos possivelmente pela introdução da tarefa, começaram por olhar para as mudanças (de 
aumento e diminuição do valor) dos números e só depois para as regularidades na escrita. Nota-
se maiores dificuldades: - nos sentidos decrescentes, em explicar os raciocínios e olhar para o 
movimento em diagonal (aspectos também considerados por mim na planificação). 
Antes da visualização do vídeo considerava que embora barulhenta, com alguns alunos 
distraídos a actividade correu bem e a discussão também. E após a visualização do vídeo 
consigo focar aspectos quer dos alunos quer meus que sem a visualização em vídeo não 
conseguiria perceber, por exemplo: 
- erro escrito  na apresentação do Ivo (oralmente o aluno foi correcto); 
- não aproveitar a discussão da apresentação da Isilda (andar de 2 em 2, referindo-se à 
linha e pintando as colunas). 
  
A planificação foi cumprida, não ocorreram situações de mudança de estratégias, embora 
por vezes passasse às etapas seguintes, quando percebia que o grupo se estava a perder na 
tarefa. 
A única situação não prevista, foi a necessidade de percorrer individualmente os grupos 
várias vezes para conseguir introduzir a tarefa, já que na planificação apenas é mencionado a 




























V – Grelha resumo da 1.ª entrevista 
 
Sentido do número 
 
O que é um número? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Não sabe 11 
É para contar 1 
Alunos que deram exemplos de n.º 6 
È um ano (2008) 1 
É a conta que dá 1 
 
Para que serve um número? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Para contar 17 
Para ensinar os números 1 
Saber os anos 2 
Fazer contas 8 
Saber os dias 1 
Para fazer compras 2 
Para pagar 1 
Para fazer matemática 1 
Para escrever 6 
Fazer uma tabela 1 
Para ordenar frases 1 
Não fala 1 
Fazer o calendário 1 
Escrever no computador 1 
 
Como posso representar o nº 15? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Contava do 1 ao 15 6 
Com as mãos exibia 10 depois 5 1 
Escrevia um 1 e um 5 13 
Escrevia um 1 e um 2 1 
Escrevia a palavra quinze 2 
Fazia 10+5 ou 5+5+5 3 
Desenhava 15 bolinhas e contava 1 
 
  
Como posso representar o nº 16? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Escrevia um 1 e um 6 17 
Dizia que o 16 estava entre o 15 e 
o 17 
1 
Colocava 10 bolas e 6 pauzinhos 1 
Desenhava 16 coisas 1 
3+3+3+3+2+2 ou 10+6 1 
 
Qual o valor do algarismo 1 e do algarismo 6? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
1 vale 10 e o 6 vale 6 1 
1 vale 1 e o 6 vale 6 1 
Não sabe 5 
Não sabe, mas sabe que são 
diferentes 
5 
Dizem que vale 1 e 6 e depois de 
questionados o 1 vale 10 e o 6 vale 6 
3 
10+60 e depois de questionado 
1vale 10 e o 6 vale 16 
1 
10+60, não sei mas são diferentes 1 
1 vale 10 e o 6 vale 16 1 
10+60 e depois de questionado 
1vale 10 e o 6 vale 6 
1 
1 vale 10, o 6 não sabe 1 
 
Que número está aqui representado (21)? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Diz 21 15 
Diz 12 2 
Diz 22, depois 21 1 
Não responde 2 
 
No número 21 qual o algarismo das unidades e o algarismo das 
dezenas? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Identifica Unidades e Dezenas 9 
Troca as dezenas pelas unidades 3 
Não identifica unidades e dezenas 8 
 
  
Qual o valor do algarismo 1 e do algarismo 2? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Não sabe 9 
É ter 3 (fez 2+1) 1 
Sabe que 2 vale 20 e o 1 não sabe 3 
2 vale 20 e 1 vale 1 4 
2 vale 22 e 1 vale 11 1 
2 vale 3 e o 1 vale 2 1 
2 vale 2 e o 1 vale1 1 
 
Visualização e decomposição 
 N.º respostas dadas 
 
 - Contagens um a um 
- Visualização imediata do 5 
 - 2+1+2 ou 2+2+1 















 - 6-1=5 







- Contagens um a um 













- Contagens um a um 
- 5+5 
- 3+3 =6, 7,8,9,10 
- 2+2+1+2+2+1=10 
- 4+1+4+1=10 










 - Contagens um a um 




 - 3+3 =6, 7,8,9,10,11 
- 6,7,9,12 não 11 
 - 2+2+1+3+3=12, depois corrige e diz 11 
- 6+5 mas precisa de contar 1 a 1 para obter o resultado 














 - Contagens um a um 
 - 2 a 2 
- 3 em 3 até 12 
- 6+6 =12 
Visualiza 6+6, mas conta um a um para chegar a 12 
- 3+2=5/5+1=6/6+3=9/10,11,12 
- 2+1+2+1+2+2+2=12 
- 4 em 4 














- Contagens um a um 
 - 2 a 2 
- 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13 
- 6+7 =13 
- 4+2+2+2+1=12, depois corrige e diz 13 
- 4+2+2+2+3=13 
- 5, 10,13 
- 4+2=6, depois 1 a 1 até 13 













 - Contagens um a um 
 - 7+7=14 
- 3+3 =6/3+3=6/ 6+6=12/ 
12+2=14 (vertical) 
        -3+1+3+3+3+1=14 (vertical) 
- 3, 6, 8, 10, 12, 14 











 - Contagens um a um  
 - 5+5+5 
- 3+4=7/ 7+8=15 
- 4+3+4+4 =15 
- 4+3=7/ depois conta 1 a 1 do 7 até 15 
- 8+6=15 
- 6, depois 1 a 1 até 15 
- 3, depois 1 a 1 














- Contagens um a um 
- 4+3=7ou3+4=7 
- 3+1=4, 5, 6, 7 
- 4+2+1=7 
- 2+2+1+2=7 

























- Contagens um a um 
 - 2 em 2 
- 9+9=18 
- 9+9=19 
- 4+4+1=9 / 7+2=9 / 9+9=18 
- 3+3+3+3+2+3+1=18 
3, 6, 9, 13, 14, 18 












 - Contagens um a um 
 - 2 a 2 
- 4+4=8/8+1=9/9+9=18 
 - 4+5+3+3+3 
 - 19 depois corrige para 
18 













- 8. 13, 16, 19. Enganei-me 4+4+1+3+3+3=18 
- Não fez  
5 
 
 - Contagens um a um 














 - Contagem um a um 
 - 4+3+2+1=10 
 - 3+3+4 =10 
- 4+4+1=10 
- 4+6=10 










 - Contagens um a um 
- Visualização imediata do 6 
- 2+1+1+2 
- 3+3=6 









 - Contagens um a um 
 - 2 a 2 
 - 3 e depois sempre +1 até 
16 
- 16 (8+8) 
- 3+3=6, depois conta sempre +1 até 16 
- 3+3=6/ 6+1=7/ 7+1=8/ 10, 14, 16 












Havia cartões mais fáceis de contar que outros? Porquê 
Respostas dadas 
“Sim, alguns era só olhar” 
“Sim os primeiros” 
“Sim, uns tinham mais bolas, eram mais difíceis” 
“Sim, há filas que sei logo quantas bolinhas têm” 
“Sim, as mais pequenas são mais fáceis, têm menos bolas” 
“Sim, quando a gente vê, já sabe, é fácil contar as bolinhas” 
 
 
Sentido das operações de adição e subtracção 
 
Numa sala estão 15 rapazes e 6 raparigas. Quantas crianças estão 
na sala? 
Respostas dadas N.º de alunos que o 
mencionaram 
21, porque 15+6=21 9 
21, “botei”15+3=18/ 18+3=21 1 
15+6=20 1 
16 , contei 15+6 e deu-me 16 1 
Sabe que tem de fazer 15+6, mão não 
consegue obter uma resposta 
2 
Conta: 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21 1 
  
Conta pelos dedos do 15 +6 até 20 2 
31, faz 25+6, depois faz 15+6=21 1 
Não sabe 2 
 
 
Numa sala estão alguns rapazes e 12 raparigas, no total são 22. Quantos 
rapazes estão na sala? 
Respostas dadas N.º de alunos que o 
mencionaram 
Não sabe, depois conta do 12 ao 22 e diz que são 10. 1 
8, conta do 12 ao 20, depois digo 22 e diz-me 10 1 
Não sabe. 7 
Não sabe, depois diz que 12+10=22, logo são 10. 3 
22, porque estão lá 22. 1 
34, fiz 24+12, depois de questionado se estava certo. 
10 porque 12+10=22 
2 
São 10, porque 10+10=20, como tens o dois, mais dois 
dá os 12. 
1 
Não fez 1 
27, porque é 12+22 2 
12, porque li. Depois diz24, porque  10+10+2+2=24 1 
 
 
Numa sala estão 18 crianças, 7 são rapazes. Quantas são as raparigas? 
Respostas dadas N.º de alunos que o 
mencionaram 
Conta do 7 ao 18: uns respondem 11, 
 outros 8 
2 
1 
25, porque 18+7=25, depois de questionada não sabe. 
34, porque juntei 18+7 
3 
1 
10, porque 7+7=18 1 
18 1 
18, porque 10+8=18, depois de questionado 10+7=17/ 
17+1=18, então juntei 11 
1 
É 1, porque 17+10=8 1 
11, porque se a 18 tirar 7 fico com 11 1 
Não fez 4 
  
Não sabe 4 
O Daniel tinha 20 cromos. Comprou 15. Quantos tem agora? 
Respostas dadas N.º de alunos que o 
mencionaram 
20+15=34 (conta a partir do 20) 3 
20 (não percebe) 2 
20+15=? (não sabe quanto dá, não consegue contar) 4 
35, conta 1 a 1 do 15 até 35. 1 
10+10=20/ 20+10=30/ 30+5=35 1 
26, fiz 20+15, depois dá-lhe 28 e depois 30 1 
20+15=35 4 
35, porque 20+10=29 / 29+5=35 1 
31, depois corrige 20+15=35 1 
5, contei do 15 até 20 1 
38, contei do 20 para trás e deu 38 1 
 
 
O Mário tinha 25 berlindes. Perdeu 15. Com quantos ficou? 
 
Respostas dadas N.º de alunos que o 
mencionaram 
29, depois andado 25 até ao 20 conta 5, faltam 10 faz 
20-10=10, chega à resposta só depois de questionada se tinha 
certeza. 
1 
5-5=0/2-1=1 dá10 (recorre mentalmente ao algoritmo) 1 
25-5=20/ 20-10=10 2 
Não sabe  3 
25-15=10 3 
25-15=20 2 
10, anda de 1 em 1 para traz 2 
25 -15=? (não sabe quanto dá, não consegue contar) 4 
15, porque contei pelos dedos do 15 ao 35 1 
9, porque 25-10=15/ 15-5=9 1 
 
 
No fim do jogo o Ivo e o Augusto verificaram os berlindes que 
tinham. O Ivo tinha 20 e o Augusto tinha 10 a mais do que o Ivo. Quantos 
berlindes tinha o Augusto? 
  







20, depois de questionada diz que ter 10 a 
mais é 20+10 que dá 30 
1 
Diz 10, depois de questionados 20+10=30 4 
Diz que tem de fazer 25+10, não sabe 
quanto dá. 
1 
Não sabe 1 
Não fez 1 
 
 
O Daniel tem 20 cromos e o Lucas 7. Quantos cromos o Lucas tem 
de ganhar para ter o mesmo número do Daniel? 
Respostas dadas N.º de alunos que 
o mencionaram 
13, fiz 5+5+3=13 
18, meti 5+5+3=18 
1 
1 
13, porque 10+10=20/ 3+7=10/ 10+3=13 1 
Conta do 7 ao 20, faz o esquema visual de 
associação para chegar ao 13 
1 
Conta do 7 ao 18 e diz 13 2 
  
Não sabe 4 
7 1 
12, porque contei do 7 ao 20 1 
20, Precisa de 2+1+10=20 1 
10+3=13 1 
20 3 
18, porque 7+4=11/ 11+8+1=20 1 
10+=17/ 17+8=20, não 17+3=20 então 
10+3=13 
1 
39, porque contei 20+20 1 
 
 
A Idalina tem 15 bonecas e a Elisa tem 7 a menos que a Idalina. 
Quantas bonecas tem a Elisa? 
Respostas dadas N.º de alunos que 
o mencionaram 
7  5 
8, porque 15-7=8 5 
Diz 7, depois 10, depois 12 1 
8, porque 7+8=15 2 




16, porque fiz 25-7 1 
Não fez 2 
Não sabe 3 
 
 
No início do jogo a Isilda tinha um certo número de pontos. No 
decorrer do jogo, ela perdeu 10 pontos e ganhou sete. Com quantos 
pontos ficou? 
Respostas dadas N.º de alunos que 
o mencionaram 
Perde 10 ganha 7 fica com 4. 1 
17 1 
7 5 
20, porque10+7=20 1 
Se tivesse 20, 10+7=17, de 20 para 17 
perde 3 pontos 
2 
Não fez 2 
6, porque fez 7-1  
Tirei 7 ao 10 e deu 3, perdeu 3 pontos 1 
Ficou com menos 1 






No início do jogo a Irina tinha um certo número de pontos. No 
decorrer do jogo, ela ganhou 10 pontos e de seguida ganhou sete. Com 
quantos pontos ficou? 
Respostas dadas N.º de alunos que 
o mencionaram 






Se tivesse 20, mais 10, mais 7 ficava com 
37 
1 














VI – Grelha resumo da 2.ª entrevista 
 
Tarefas de investigação 
Gostas de trabalhar em grupo? Porquê? 
 






- Ajudam-me mais, há coisas que 
eu não gosto, que eu não sei fazer e eles 
ajudam-me. 
- Porque me ajudam (Ivo). 
- Porque assim as pessoas 
ajudam-me e ensinam-me, aprendo mais 
a leitura, ou estudo do meio, …  















Gostas da disciplina de matemática? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
 






E das aulas de matemática deste ano gostaste? Porquê? 






- Porque eu trabalho muito e gosto 
de trabalhar  
- Fizemos coisas giras  





- Gosto de fazer contas e resolver 
problemas  
- Gosto de fazer contas  
- Gosto de números 
  
 
Das aulas de matemática em que estiveste a realizar actividades de 
investigação qual foi a tua actividade preferida? Porquê? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
 
Os problemas.  
 
5 
Do quadrado mágico:  
Porque tínhamos de procurar 
números; 
Porque os números são muito 
importantes; 





Tabela do 100: 










Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Compreenderam, mas só 
acertaram o 10 à 2.ª vez 
14 
Compreenderam, mas 







Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
18 9 
Erra, mas corrige para 18 na 
2.ª contagem 
5 
Diz outros números perto do 
18 (tolerância de 2) 
2 






Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
27 12 
Erra, mas corrige para 27 na 
2.ª contagem 
1 
Diz outros números perto do 
27 (tolerância de 2) 
2 









Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
45 11 
Erra, mas corrige para 45 na 
2.ª contagem 
2 
Diz outros números perto do 
45 (tolerância de 2) 
2 
Diz outros números mais 
distantes 
5 
Associar contagens às imagens 
 
 










































Valor de posição 
 
 
Respostas dadas (grupo 
1) 
N.º de alunos que o mencionaram 
Agrupa: 
Grupos de 10 
Grupos de 10 e 9 



























Tenho 8 dezenas de bolas brancas e 14 bolas pretas. Quantas 
bolas tenho? 
Respostas dadas (Grupo C e 
D) 






Tenho 3 centenas de canetas azuis e 4 dezenas de canetas pretas. 
As restantes são vermelhas. No total tenho 420. Quantas canetas 
vermelhas tenho? 
Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
Não sabe 5 
Fez o algoritmo 420 – 340 
=80 
1 
Contou de 10 em 10 do 340 
até 420, e deu 80. 
5 
Com 300 para 400,  100 + 
20 é 120 
3 
340+60 é 400, 400+20 é 






Respostas dadas N.º de alunos que o mencionaram 
3 ligações correctas 6 
1 ligação correcta 2 
Nenhuma ligação correcta 8 
 
Formula um enunciado: 24 +? = 45 




Conseguiu formular, mas 
incorrectamente 
7 
Não conseguiu formular 4 
 
 
Formula um enunciado: 23 – 12 =? 






Conseguiu formular, mas 
incorrectamente 
2 
Não conseguiu formular 4 
 
 
Respostas dadas N.º de alunos que o 
mencionaram 
Não fez 6 




Dá valores à sorte 3 
Fez correctamente 5 
 
 
 
 
 
